Emozioni e apprendimento by SABATINI, ILARIA
	  	  	  DIPARTIMENTO	  DI	  CIVILTÀ	  E	  FORME	  DEL	  SAPERE	  	  SCUOLA	  DI	  DOTTORATO	  IN	  DISCIPLINE	  UMANISITICHE	  PROGRAMMA	  DI	  DISCIPLINE	  FILOSOFICHE	  SSD	  M-­‐PED/01	  XXVII	  CICLO	  	  	  	  
EMOZIONI	  E	  APPRENDIMENTO	  	  	  	  	  Tutor:	  	   	   	   	   	   	   	   	   Candidata:	  PROF.SSA	  MARIA	  ANTONELLA	  GALANTI	  	   	   	   	   ILARIA	  SABATINI	   	   	  	  	  	  ANNO	  ACCADEMICO	  2014/2015	  
	  	  	  
2	  
	  
Sintesi	  	   Questo	   lavoro	   esamina	   il	   ruolo	   delle	   emozioni	   nel	   processo	   di	  apprendimento.	  Inizialmente	  sono	  state	  analizzate	  le	  ricerche	  scientifiche	  che,	  a	  partire	  dagli	  ultimi	  decenni	  dell’Ottocento,	   conducevano	  uno	  studio	  sistematico	  ed	  approfondito	  sui	  fenomeni	  emozionali.	  Sono	  state	  quindi	  ripercorse	  le	  teorie	  classiche	  sulle	  emozioni,	  da	  quelle	  di	  William	  James	  fino	  agli	  apporti	  più	  recenti	  dovuti	   alle	   ricerche	   neuroscientifiche	   di	   Joseph	   LeDoux	   e	   Antonio	   Damasio,	  cercando	  di	  evidenziare	   l’implicita	   ricaduta	  pedagogica	  della	  scoperta	  del	   ruolo	  biologico	   e	   neurofisiologico	   delle	   emozioni.	   Successivamente,	   sono	   state	  approfondite	  le	  ricerche	  che	  in	  campo	  più	  strettamente	  pedagogico	  ed	  educativo	  hanno	   esplorato	   la	   relazione	   tra	   emozioni	   e	   apprendimento.	   In	   questo	  modo	   è	  stato	   documentato	   come	   certe	   emozioni	   contribuiscono	   ai	   successi	  nell’apprendimento,	  favorendo	  l’interiorizzazione	  e	  la	  memorizzazione	  dei	  saperi	  e	   dei	   significati,	   mentre	   altre	   possono	   al	   contrario	   sfavorirlo	   e	   determinare	  l’insuccesso	   formativo.	   Nell’ultima	   parte	   del	   lavoro	   si	   individua	   nel	   sistema	  emozionale	  della	  “ricerca”	  (“circuito	  seeking”),	  studiato	  dal	  neuroscienziato	  Jaak	  Panksepp,	   la	   radice	   primigenia	   della	   motivazione	   alla	   conoscenza	   umana.	   Le	  esperienze	  didattiche	  impostate	  sul	  sistema	  emozionale	  della	  “ricerca”,	  come	  ad	  esempio	   quelle	   dell’Inquiry	   Based	   Learning	   (IBL),	   infatti	   stimolano	   la	  formulazione	   di	   domande	   e	   azioni	   per	   risolvere	   problemi	   e	   capire	   fenomeni,	  permettendo	   alla	   mente-­‐corpo	   di	   ritrovare	   questa	   sua	   radice	   cognitiva	  primigenia.	   Si	   conclude	   quindi	   che,	   nei	   percorsi	   di	   conoscenza,	   l’emozione	   e	   la	  ragione,	  entrerebbero	  entrambe	  a	  pieno	  titolo,	  non	  l’una	  a	  supporto	  eventuale	  o	  strumentale	  per	  migliorare	   gli	   esiti	   dell’altra,	  ma	   come	  una	   coppia	   inscindibile,	  biologicamente	  ed	  evolutivamente	  fondata.	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Abstract	  	  This	  paper	  examines	  the	  role	  of	  emotions	  in	  the	  learning	  process.	  Initially,	  have	   been	   analyzed	   the	   scientific	   researches	   that,	   since	   the	   last	   decades,	   led	   a	  systematic	   and	   thorough	   study	   of	   the	   emotional	   phenomena.	   Classical	   theories	  on	   emotions,	   from	   those	   of	  William	   James	   to	   the	  most	   recent	   contributions	   to	  neuroscience	   research	   due	   to	   Joseph	   LeDoux	   and	   Antonio	  Damasio,	   have	   been	  covered,	  trying	  to	  highlight	  the	  implicit	  pedagogical	  fallout	  of	  the	  discovery	  of	  the	  biological	   and	   neurophysiological	   role	   of	   emotions.	   Subsequently,	   have	   been	  made	   a	   thorough	   research	   that,	   in	   a	  more	   strictly	   pedagogical	   and	   educational	  way,	  explored	  the	  relationship	  between	  emotions	  and	  learning.	  In	  this	  way	  it	  has	  been	   documented	   that	   certain	   emotions	   contribute	   to	   the	   learning	   success,	  encouraging	   internalization	   and	   memorization	   of	   knowledge	   and	   meanings,	  while	  others	  may,	  on	  the	  contrary,	  hinder	  and	  determine	  the	  educational	  failure.	  In	  the	  last	  part	  of	  the	  work,	  it	  is	  identified	  in	  the	  emotional	  system	  of	  "research"	  ("seeking	   loop”),	   designed	   by	   neuroscientist	   Jaak	   Panksepp,	   the	   primal	   root	   of	  motivation	   to	   human	   knowledge.	   The	   educational	   experience	   set	   to	   the	  emotional	   system	   of	   "research",	   such	   as	   those	   of	   the	   Inquiry	   Based	   Learning	  (IBL),	   in	   fact	   stimulate	   the	   formulation	   of	   questions	   and	   actions	   to	   solve	  problems	   and	   understand	   phenomena,	   allowing	   the	   mind-­‐body	   to	   recover	   its	  primitive	  cognitive	  root.	  It	   is	   therefore	   concluded	   that,	   in	   the	   paths	   of	   knowledge,	   emotion	   and	  reason	  would	  come	  both	  with	   full	   rights,	  not	  one	  as	  a	  possible	  or	   instrumental	  support	   to	   improve	   the	   outcomes	   of	   the	   other,	   but	   as	   an	   inseparable	   pair,	  biologically	  and	  evolutionarily	  valid.	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INTRODUZIONE	  
1.	  Le	  motivazioni	  della	  ricerca	  La	   mia	   attività	   di	   ricerca	   ha	   preso	   avvio	   dalla	   necessità	   di	   confrontare	  l’esperienza	   di	   insegnamento	   nella	   scuola	   con	   determinati	   approfondimenti	  teorici	   e	   con	   recenti	   scoperte	   neuroscientifiche.	   Rileggendo	   il	   mio	   percorso	   di	  studi	   e	   di	   attività	   professionale,	   posso	   dire	   di	   essere	   passata	   dalla	   teoria	   alla	  pratica	  e,	  adesso,	  di	  ritornare	  in	  qualche	  modo	  alla	  riflessione	  teorica	  a	  partire	  da	  interrogativi	   suscitati	   dall’esperienza.	   Laureata	   a	   Firenze	   in	   Scienze	  dell’Educazione	   nel	   1998,	  mi	   sono	   subito	   ritrovata	   sul	   campo	   a	   lavorare	   come	  insegnante	   di	   Scuola	   Primaria.	   Non	   è	   stato	   semplice	   capire	   in	   che	  modo	   fosse	  possibile	  tradurre	  gli	  studi	  teorici	  in	  una	  coerente	  pratica	  educativa.	  Terminati	  gli	  studi,	   infatti,	   mi	   sentivo	   carica	   e	   desiderosa	   di	   concretizzare	   i	   bellissimi	   ed	  entusiasmanti	  insegnamenti	  ricevuti.	  Ma	  nel	  mondo	  della	  scuola	  mi	  sono	  dovuta	  presto	  scontrare	  con	  la	  realtà,	  molto	  più	  complessa	  di	  come	  fino	  a	  quel	  momento	  l’avevo	   letta	   sui	   libri.	   Come	   afferma	   Luigina	   Mortari,	   «Il	   contesto	   educativo	   si	  profila	   come	   un	   sistema	   dinamico	   a	   elevata	   complessità,	   perché	   i	   nodi	   del	  sistema	   sono	   costituiti	   dalle	   singole	   individualità	   che	   introducono	   nella	  processualità	   relazionale	   comportamenti	   solo	   in	   certi	   casi	   prevedibili	   e	  operazionalizzabili	   dentro	   un	   sapere	   predefinito».1	   Ad	   esempio,	   il	   metodo	   di	  insegnamento:	  quale	  usare	  e	  come	  applicarlo?	  La	  relazione	  con	  gli	  alunni,	  con	  il	  loro	  vissuto,	  non	  sempre	  sereno:	  come	  costruirla?	  Oltre	  a	  questo,	  sono	  emerse	  le	  problematicità	   nel	   rapporto	   con	   le	   famiglie,	   spesso	   a	   causa	   di	   difficoltà	   nella	  comunicazione.	   Anche	   la	   collaborazione	   con	   le	   colleghe,	   non	   si	   può	   dare	   per	  scontata,	   e	   va	   continuamente	   ricercata	   per	   un	   lavoro,	   come	   quello	   degli	  insegnanti,	   che	   è	   necessariamente	   di	   équipe.	   Nei	   miei	   quindici	   anni	   di	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  L.	  Mortari,	  Ricercare	  e	  riflettere.	  La	  formazione	  del	  docente	  professionista,	  Carocci	  editore,	  Roma	  2009,	  p.	  13.	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insegnamento,	   ho	   avvertito	   inoltre	   crescere	   il	   disagio	   vissuto	   nella	   scuola,	   che	  percepisce	  intorno	  a	  sé	  una	  società	  che	  crede	  sempre	  meno	  nell’importanza	  del	  suo	  ruolo	  e	  che	  sceglie	  di	  non	  investirci.	  La	  scuola,	  così	  come	  la	  società,	  deve	  fare	  i	  conti	  con	  una	  realtà	  sempre	  più	  complessa	  e	  problematica.	  La	  sensazione	  che	  si	  vive	   dentro	   la	   scuola	   è	   che	   tutto	   questo	   non	   sia	   riconosciuto,	   anzi,	   laddove	   ci	  sarebbe	  necessità	  di	   investire	  maggiormente,	   si	   tolgono	   i	  mezzi	  e	   le	   risorse,	   sia	  finanziarie	  che	  umane.	  Così,	  mentre	  nelle	  nostre	  classi	  aumentano	  il	  numero	  dei	  bambini	   stranieri	   e	   con	   disturbi	   specifici	   dell’apprendimento,	   diminuiscono	   le	  risorse	   e	   il	   numero	   degli	   insegnanti.	   Mentre	   ci	   sarebbe	   la	   necessità	   di	   avere	  innovativi	  strumenti	  didattici	  e	  tecnologici,	  le	  nostre	  scuole	  cadono	  letteralmente	  a	   pezzi	   e	   mancano	   addirittura	   i	   detersivi	   o	   il	   personale	   per	   renderle	   almeno	  decorose.	  L’elenco	  potrebbe	  ancora	  continuare,	  ma	  non	  è	  questo	   il	  mio	   intento.	  Ritengo	   al	   contrario	   importante	   che	   gli	   insegnanti	   non	   si	   “piangano	   troppo	  addosso”	   e	   non	   trovino	   così	   delle	   scuse	   per	   fare	   male	   il	   proprio	   mestiere,	   in	  quanto	  non	  adeguatamente	  riconosciuto	  e	  valorizzato.	  Mi	  riconosco	  nelle	  parole	  di	   Paulo	   Freire	   quando	   afferma:	   «Non	   rispettato	   come	   persona	   nel	   generale	  disprezzo	   in	   cui	   viene	   relegata	   la	  pratica	  pedagogica,	   non	  per	  questo	  non	  devo	  amarla	  e	  amare	  gli	  educandi.	  Non	  ho	  motivo	  per	  doverla	  esercitare	  male.	  La	  mia	  risposta	  all’offesa	  fatta	  nei	  confronti	  dell’educazione	  è	  la	  lotta	  politica	  cosciente,	  critica	  e	  organizzata	  contro	  chi	  le	  arreca	  offesa.	  Accetto	  perfino	  di	  abbandonarla,	  quando	  sono	  stanco,	  alla	  ricerca	  di	  qualcosa	  di	  meglio.	  Quel	  che	  non	  è	  possibile	  è	  di	  rimanere	  e	  di	  svilirla	  disprezzando	  me	  stesso	  e	  gli	  educandi».2	  	  Un	  aspetto	  critico	  che	  mi	  interessa	  mettere	  in	  evidenza	  è	  la	  scissione	  forte	  che	  sentiamo	  tra	  la	  scuola	  delle	  teorie	  e	  la	  scuola	  della	  realtà;	  tra	  i	  modelli	  ideali	  di	   insegnamento	   e	   quelli	   che	   effettivamente	   sperimentiamo	   e	   che	   riusciamo	   a	  mettere	   in	   pratica.	   Come	   se,	   una	   volta	   entrati	   nel	   mondo	   della	   scuola,	   si	  perdessero	  i	  legami	  con	  una	  ricerca	  e	  una	  formazione	  che,	  invece,	  a	  mio	  parere,	  dovrebbero	  essere	  rafforzati	  e	  resi	  continui.	  La	  sensazione	  che	  ho	  avuto	  è	  stata	  di	  un	   enorme	   spreco	   di	   quelle	   importanti	   risorse	   presenti	   nell’università.	   E	   al	  tempo	  stesso,	  una	  sorta	  di	  “abbandono”	  della	  scuola	  a	  se	  stessa.	  Come	  se	  in	  fondo	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  2	  P.	  Freire,	  Pedagogia	  dell’autonomia,	  Edizioni	  Gruppo	  Abele,	  Torino	  2004,	  p.	  58.	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davvero	   le	   teorie	   e	   le	   pratiche	   appartenessero	   a	   due	   pianeti	   diversi.	   Credo	   sia	  questo	   il	   problema	   principale	   che	   ho	   sentito	   e	   che	   è	   stato	   la	   spinta	   ad	  intraprendere,	  dopo	  circa	  quindici	  anni	  di	  insegnamento,	  la	  strada	  del	  Dottorato	  di	  Ricerca.	  Un’importantissima	  opportunità	   riservata	  ancora	   (chissà	  ancora	  per	  quanto?)	   agli	   insegnanti	   per	   riprendere	   attività	   di	   studio	   e	   di	   ricerca	  universitaria	  con	  lo	  scopo,	  a	  mio	  parere,	  di	  riportarne	  nel	  mondo	  della	  scuola	  il	  contributo,	  in	  modo	  da	  intrecciare	  solidi	  legami	  tra	  la	  teoria	  e	  la	  pratica.	  Sarebbe	  auspicabile	   in	   realtà	   che	   si	   creasse	   una	   stretta	   e	   costante	   collaborazione	   tra	  ricercatori	   universitari	   ed	   insegnanti,	   tra	   teorie	   e	   pratiche,	   in	   un	   processo	  continuo	  di	  arricchimento	  reciproco.	  Se	  si	  può,	  infatti,	  rimproverare	  alla	  scuola	  di	  essere	   lontana	   dall’università,	   allo	   stesso	   tempo,	   si	   può	   rimproverare	  all’università	  di	  essere	  lontana	  dal	  mondo	  reale	  della	  scuola.	  Ovviamente	  ci	  sono	  le	   dovute	   eccezioni	   ed	   esistono	   ricerche	   importanti	   di	   collaborazione,	   pur	  tuttavia	  mi	  sembra	  siano	  esperienze	  piuttosto	  rare	  e	  non	  rappresentative	  di	  un	  andamento	  complessivo	  di	  reciproca	  collaborazione	  del	  quale	  ci	  sarebbe	   invece	  la	   necessità.	   Le	   riflessioni	   di	   Luigina	   Mortari	   mettono	   bene	   in	   luce	   quanto	   la	  teoria	   dell’educazione	   si	   sia	   sviluppata	   separatamente	   dalla	   pratica,	   mentre	  sarebbe	   auspicabile	   una	   ricerca	   teorica	   radicata	   nell’esperienza	   pratica:	   «È	  mantenendosi	  legata	  all’esperienza	  che	  una	  teoria	  dell’educazione	  può	  designare	  orizzonti	   di	   senso	   capaci	   di	   fornire	   una	   misura	   efficace	   all’agire	   educativo».3	  Anche	  il	  filosofo	  Armando	  Massarenti	  riconosce	  che	  «se	  si	  vuole	  guardare	  a	  una	  reale,	   lungimirante,	   fuoriuscita	   dalla	   crisi	   che	   attraversa	   il	   Paese,	   il	   ministero	  chiave,	   quello	   che	   ha	   davvero	   in	   mano	   il	   nostro	   futuro,	   insieme	   a	   quello	  dell'Economia,	  è	  il	  Miur,	  il	  ministero	  per	  l'Università	  e	  la	  Ricerca».4	  E	  ricordando	  la	   legge	  che	   trent’anni	   fa	   introduceva	   in	   Italia	   i	  dottorati	  di	   ricerca,	  avanza	  una	  proposta	   all’attuale	   Ministro	   dell’Istruzione,	   dell’Università	   e	   della	   Ricerca,	  Stefania	   Giannini,	   affinché	   i	   neo	   dottorati	   possano	   «entrare	   nella	   scuola	   per	  partecipare,	  insieme	  ai	  migliori	  docenti,	  a	  un	  grande	  esperimento	  per	  rinnovare	  insegnamenti	   e	   metodi».	   E	   poi	   continua:	   «L'obiezione	   principale	   a	   questa	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	   L.	   Mortari,	   Apprendere	   dall’esperienza.	   Il	   pensare	   riflessivo	   nella	   formazione,	   Carocci	   editore,	  Roma	  2003,	  p.	  128.	  4	  A.	  Massarenti,	  Il	  Sole	  24	  ore,	  23	  marzo	  2014.	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proposta	  è	  che	  nessuno	  ha	  insegnato	  loro	  a	  insegnare.	  Ma	  in	  realtà	  questa	  è	  una	  carenza	   generale	   del	   nostro	   sistema.	   Ben	   pochi	   all'università	   si	   preoccupano	  degli	   aspetti	   didattici.	   Dunque	   l'esperimento	   deve	   essere	   diretto	   anche	   alla	  soluzione	   di	   questo	   problema».5	   A	  mio	   parere,	   la	   soluzione	   a	   questo	   problema	  può	   trovarsi	   soltanto	   in	   una	   reale	   collaborazione	   tra	   insegnanti	   e	   ricercatori	  universitari,	  in	  cui	  le	  teorie	  possano	  confrontarsi	  continuamente	  con	  le	  pratiche	  e	  le	  pratiche	  con	  le	  teorie,	  in	  un	  processo	  continuo	  di	  ricerca-­‐azione.	  Paulo	  Freire	  è	  andato	  anche	  oltre	  affermando	  che	  «quello	  di	  cui	  ha	  bisogno	  un	  insegnante	  nella	  sua	  formazione	  permanente	  è	  il	  sentirsi	  e	  il	  considerarsi	  un	  ricercatore,	  proprio	  in	  quanto	  insegnante».6	  Egli	  afferma,	  infatti,	  che	  insegnare	  esige	  ricerca,	  anzi	  che	  non	   vi	   può	   essere	   insegnamento	   senza	   ricerca	   e	   viceversa:	   «Mentre	   insegno,	  continuo	   a	   cercare	   e	   a	   ricercare	   di	   nuovo.	   Insegno	   perché	   cerco,	   perché	   ho	  indagato,	   perché	   indago	   e	   indago	   su	   me	   stesso.	   Ricerco	   per	   constatare;	   nel	  constatare	   intervengo;	   intervenendo	   educo	   e	   mi	   educo».7	   Questa	   prospettiva	  andrebbe	  riconosciuta	  e	  valorizzata,	  per	  uscire	  dal	  circolo	  vizioso	  delle	  lamentele	  e	   per	   riconquistare	   la	   consapevolezza	   dell’importanza	   del	   proprio	   ruolo	   e	  parallelamente,	  la	  motivazione	  e	  la	  passione	  nel	  praticarlo.	  	  
2.	  La	  ricerca-­azione	  in	  campo	  educativo	  e	  sociale	  Oltre	   che	   a	   tentare	   di	   avvicinare	   le	   teorie	   all’esperienza	   o	   meglio	   di	  interrogare	  le	  teorie	  alla	  luce	  dell’esperienza,	  la	  mia	  ricerca	  è	  stata	  alimentata	  da	  un	   lavoro	   di	   ricerca-­‐azione	   che	   da	   circa	   una	   decina	   di	   anni	   ha	   preso	   avvio	  nell’Istituto	   Comprensivo	   “Livia	   Gereschi”	   di	   Pontasserchio	   (Pisa),	   nel	   quale	  svolgo	   la	  mia	   attività	   professionale.	   Si	   tratta	   di	   una	   piccola	   realtà	   locale,	   nella	  quale	   un	   gruppo	   di	   insegnanti,	   prevalentemente	   di	   Scuola	   Primaria,	   coordinati	  dalla	  formatrice	  Dott.ssa	  Ortensia	  Mele,	  si	  incontrano	  mensilmente	  per	  riflettere	  sui	   propri	   metodi	   di	   insegnamento	   e	   per	   sperimentarne	   di	   nuovi	   alla	   luce	   di	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  Ibid.	  6	  P.	  Freire,	  op.	  cit.,	  p.	  29.	  7	  Ibid.	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alcuni	   apporti	   teorici	   delle	   neuroscienze	   e	   della	   “embodied	   cognition”.	   Questo	  gruppo	   lavora	   ad	   un	   progetto	   intitolato	   “Appassionata	   Mente.	   Dalla	   lezione	   al	  
laboratorio”,	   per	   sperimentare	   metodologie	   di	   formazione	   capaci	   di	   superare	  l’approccio	  trasmissivo	  ai	  saperi	  attraverso	  un	  approccio	  enattivo8	  e	  laboratoriale	  alla	  “conoscenza	  incarnata”.	  Allo	  scopo	  progetta	  dei	   laboratori	  che	  sperimenta	  a	  scuola	   con	   gli	   alunni,	   ma	   anche	   con	   gli	   adulti	   (insegnanti	   e	   genitori),	   per	  valutarne	   la	   validità	   e	   per	   trarne	   nuovi	   spunti	   di	   riflessione	   metodologica.	   Al	  centro	  di	  tale	  lavoro	  non	  è	  né	  l’oggetto	  di	  conoscenza	  né	  il	  soggetto	  che	  conosce.	  Piuttosto	  è	  la	  relazione	  che	  si	  instaura	  tra	  questi	  due	  poli	  e	  fra	  coloro	  che	  insieme	  costruiscono	   conoscenza,	   nel	   contesto	   della	   situazione	   di	   apprendimento.	   Si	  tratta	  di	  un	  lavoro	  di	  ricerca-­‐azione	  in	  quanto,	  partendo	  dall’analisi	  delle	  pratiche	  formative	  e	  didattiche	  sperimentate,	  si	  pone	  l’obiettivo	  di	  introdurre	  nella	  pratica	  stessa	   dell’insegnamento	   cambiamenti	   migliorativi.	   Questo	   percorso	   non	   è	  lineare	   ma	   circolare,	   ancora	   meglio	   potremmo	   definirlo	   “a	   spirale”:	  dall’esperienza	  all’analisi,	  poi	  di	  nuovo	  alla	  sperimentazione	  con	  i	  contributi	  della	  riflessione	   e	   così	   via,	   in	   un	   processo	   di	   crescita	   continuo.	   È	   un	   lavoro	   di	  formazione	  e	  di	   autoformazione,	   in	   cui	   i	   soggetti	   che	   si	   formano	  sono	  gli	   attori	  stessi	   del	   processo	   di	   formazione.	   Peraltro,	   qualcosa	   di	   assai	   simile	   a	   questo	  processo	   è	   stato	   abbozzato	   nel	   documento	   “Le	   nuove	   opportunità	   per	   tutti	   i	  
docenti:	  formazione	  e	  ricerca	  nella	  buona	  scuola”,	  proposto	  in	  rete	  entro	  il	  2014	  al	  dibattito	  pubblico	  dall’attuale	  Governo9	  in	  previsione	  del	  nuovo	  disegno	  di	  legge	  di	  riforma	  della	  scuola,	  approvato	  nel	  luglio	  del	  2015	  (L.	  107/2015).	  Ho	  trovato	  interessanti	   analogie	   tra	   questo	   percorso	   esperienziale	   e	   quello	   che	   illustra	   in	  maniera	  approfondita	  Luigina	  Mortari	  nei	  suoi	  testi,	  quando	  parla	  di	  «un	  sapere	  che	   si	   costruisce	   con	   l’esperienza,	   cioè	   stando	   in	   un	   rapporto	   intensamente	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	   “Enazione”	   è	   un	   neologismo	   coniato	   da	   Francisco	   Varela,	   derivante	   dal	   termine	   inglese	   “to	  enact”,	  che	  annovera	  tra	  i	  suoi	  significati	  letterali	  “rappresentare,	  mettere	  in	  atto,	  promulgare”,	  in	  quanto	  il	  processo	  di	  emanazione	  di	  una	  legge	  costituisce	  un’ottima	  metafora	  per	  sottolineare	  lo	  stretto	  rapporto	  che	  esiste	  tra	  azione	  e	  agente	  nel	  processo	  cognitivo.	  Cfr.	  F.	   J.	  Varela,	  Un	  know-­
how	  per	  l’etica,	  Il	  Saggiatore,	  Roma	  1992.	  	  9	  Cfr.	  il	  sito:	  https://labuonascuola.gov.it	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pensoso	  con	  quello	  che	  accade».10	  Mortari	  ritiene	  importante	  che	  la	  formazione	  dei	  docenti	  non	  si	  limiti	  a	  illustrare	  utili	  teorie	  pedagogiche,	  ma	  piuttosto	  insegni	  ad	   «apprendere	   a	   insegnare	   investigando	   e	   riflettendo	   sulle	   pratiche	   di	  insegnamento.	  […]	  Quando	  la	  classe,	  la	  scuola,	  il	  più	  ampio	  sistema	  di	  relazioni	  in	  cui	   la	   pratica	   educativa	   si	   colloca,	   diventano	   laboratorio	   di	   ricerca	   non	   solo	   si	  produce	  sapere	  vivo,	  ma	  s’innescano	  anche	  processi	  trasformativi».11	  Ecco	  quindi	  che	   il	   sapere	   acquisisce	   uno	   spessore	   ed	   un	   sapore	   che	   gli	   derivano	  dall’esperienza,	  un’esperienza	  che	  a	  sua	  volta	  viene	  ripensata	  e	  diventa	  oggetto	  di	   riflessione	   costante.	   In	   questo	  modo	   l’insegnante	   è	   anche	   un	   ricercatore	   sul	  campo	  e	  la	  sua	  pratica	  di	  ricerca	  è	  azione	  educativa.	  	  Ma	   da	   dove	   nasce	   la	   ricerca-­‐azione?	   Essa	   è	   stata	   teorizzata	   per	   la	   prima	  volta	  negli	  anni	  Quaranta,	  dallo	  psicologo	   tedesco	  Kurt	  Lewin,	   che	  ha	  coniato	   il	  termine	   “action	   research”,	   tradotto	   successivamente	   in	   francese	   come	  “recherche-­‐action”	   e	   in	   italiano	   come	   “ricerca-­‐azione”.	   Per	   Lewin	   la	   ricerca-­‐azione	  è	  un	  metodo	  di	  ricerca	  teorico-­‐sperimentale,	  che	  consiste,	  da	  un	  lato,	  nel	  verificare	   l’efficacia	  di	  diverse	  tipologie	  di	  azioni	  messe	   in	  campo,	  dall’altro,	  nel	  pianificare	   determinate	   strategie	   di	   azione.	   Egli	   promuove	   quindi	   un	   percorso	  scientifico	  in	  cui	  è	  presente	  un’integrazione	  tra	  azione,	  formazione	  e	  ricerca.	  E	  il	  termine	  azione	  non	  allude	  solamente	  ad	  una	  tappa	  del	  processo	  sperimentale	  di	  conoscenza,	   ma	   anche	   ad	   un	   impegno	   dei	   soggetti	   coinvolti	   nella	   ricerca	   nel	  promuovere	  un	  cambiamento.	  Nella	  pratica	  educativa	  questo	  può	  tradursi	  in	  un	  cambiamento	  dei	  metodi	  di	  insegnamento	  finora	  adottati	  e	  nella	  sperimentazione	  di	  nuovi,	  volti	  a	  migliorare	  l’insegnamento	  in	  termini	  di	  efficienza	  ed	  efficacia.	  	  Nella	   pratica	   sociale	   la	   ricerca-­‐azione	   può	   tradursi	   nell’individuazione	   di	  determinati	   problemi	   che	   coinvolgono	  un	   gruppo	  di	   individui	   e	   nell’azione	   che	  può	  cercare	  di	  risolverli.	  Sono	  molte	  le	  esperienze	  di	  ricerca-­‐azione	  che	  possiamo	  ricordare	  sia	   in	   Italia	  che	   in	  altri	  Paesi,	  che	  hanno	  sviluppato	   importanti	  analisi	  sociali	   e	   che	   parallelamente	   hanno	   promosso	   azioni	   di	   “empowerment”	   atte	   a	  rendere	   gli	   attori	   del	   processo	   in	   grado	   di	   trovare	   le	   soluzioni	   a	   determinati	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  10	  L.	  Mortari,	  Apprendere	  dall’esperienza.	  Il	  pensare	  riflessivo	  nella	  formazione,	  op.	  cit.,	  p.	  12.	  11	  L.	  Mortari,	  Ricercare	  e	  riflettere.	  La	  formazione	  del	  docente	  professionista,	  op.cit.,	  p.	  19.	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problemi	   (emancipazione	   sociale).	   Tra	   questi	   voglio	   ricordare	   l’esperienza	  promossa	   dal	   già	   citato	   pedagogista	   brasiliano	   Paulo	   Freire,	   centrata	  sull’educazione	   ad	   una	   coscienza	   critica,	   affinché	   gli	   oppressi	   riconoscano	   le	  cause	   della	   propria	   oppressione	   e	   possano	   intervenire	   per	   creare	   una	   nuova	  situazione.	   Quest’esperienza	   ha	   permesso	   a	   Freire	   di	   teorizzare	   il	   concetto	   di	  “problem-­‐posing”	   all’interno	   del	   processo	   educativo,	   che	   è	   stato	   un	   contributo	  importante	  all’interno	  della	  teoria	  costruttivista	  dell’apprendimento.	  Il	  “problem-­‐posing”	   è	   un	   metodo	   di	   insegnamento	   che	   rivoluziona	   la	   relazione	   docente-­‐discente,	  in	  cui	  solitamente	  il	  docente	  viene	  visto	  come	  colui	  che	  ha	  il	  compito	  di	  “travasare”	   le	   conoscenze	   nella	   testa	   del	   discente	   (insegnamento	   trasmissivo).	  Secondo	  la	  metodologia	  del	  “problem-­‐posing”,	  l’apprendimento	  scaturisce	  da	  un	  dialogo	  tra	  docente	  e	  discente,	  in	  cui	  si	  crea	  un’atmosfera	  di	  umiltà,	  di	  ascolto	  e	  di	  fiducia	  che	  consente	  di	  porre	   in	  atto	  strategie	  utili	   alla	   risoluzione	  di	  problemi.	  Quindi	   sia	   i	   docenti	   che	   i	   discenti	   sono	   entrambi	   coinvolti	   in	   un	   processo	   di	  conoscenza	  che	  concepisce	  il	  mondo	  storico	  e	  culturale	  come	  realtà	  trasformabile	  formata	  dalla	  rappresentazione	  ideologica	  umana	  della	  realtà.	  Essi	  considerano	  i	  modi	   in	   cui	   possono	   dare	   forma	   a	   questa	   realtà	   attraverso	   i	   loro	   metodi	   di	  conoscere.	   Il	   processo	   di	   conoscenza	   è	   quindi	   collettivo	   e	   condiviso,	   a	   partire	  dalla	   propria	   esperienza.	   Il	   suo	   fine	   è	   quello	   dell’emancipazione	   umana	   dalle	  varie	  forme	  di	  oppressione.	  Un’altra	   importante	   esperienza	   di	   ricerca-­‐azione	   sociale	   ed	   educativa	   che	  voglio	   qui	   brevemente	   ricordare	   è	   quella	   realizzata	   in	   Italia	   da	   Danilo	   Dolci.	  Anch’egli	   ha	   impegnato	   la	   propria	   vita	   in	   un’incessante	   attività	   di	   animazione	  sociale	  e	  di	  lotta	  politica	  nonviolenta.	  Negli	  anni	  Cinquanta	  si	  trasferisce	  in	  Sicilia,	  a	  Trappeto,	  un	  piccolo	  paese	  di	  pescatori	  in	  provincia	  di	  Palermo,	  per	  avviare	  le	  sue	  azioni	  volte	  a	  promuovere	  nelle	  persone	  generalmente	  escluse	  dal	  potere	  e	  dalle	  decisioni,	  processi	  di	   “empowerment”,	   affinché	  possano	   insieme	  prendere	  coscienza	   dei	   propri	   problemi	   e,	   soprattutto,	   individuare	   le	   “leve	   per	   il	  cambiamento”.	   In	  quest’azione	  prende	  avvio	  e	   si	  affina	   il	   “metodo	  maieutico”,12	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  12	  Per	  un	  approfondimento	  del	  metodo	  maieutico	   proposto	  da	  Danilo	  Dolci,	   cfr.	   il	   paragrafo	  2.5	  della	  terza	  parte	  del	  presente	  lavoro.	  
	  	  	  
15	  
quale	  metodologia	  educativa	  in	  cui	  l’educatore	  si	  mette	  al	  pari	  degli	  altri	  soggetti	  coinvolti	   e	   favorisce	   un	   ascolto	   profondo	   reciproco,	   ponendo	  domande	  più	   che	  dando	  risposte,	  creando	  un	  clima	  in	  cui	  ciascuno	  si	  senta	  libero	  di	  esprimersi,	  in	  cui	   il	   contributo	   di	   ciascuno	   venga	   valorizzato.	   Questo	   metodo	   è	   sicuramente	  affine	  a	  quello	  di	  Paulo	  Freire,	   infatti,	   ci	   sono	  stati	  degli	   incontri	  e	  degli	   scambi	  molto	  interessanti	  tra	  questi	  due	  educatori.13	  Anche	  per	  la	  maieutica	  di	  Dolci,	  così	  come	  per	  il	  “problem-­‐posing”	  di	  Freire,	   l’obiettivo	  finale	  è	  sempre	  quello	  di	  una	  ricerca	   e	   di	   un’autoformazione	   volta	   all’azione,	   per	  mettere	   in	   atto	   strategie	   di	  cambiamento	  e	  di	  miglioramento	  della	  qualità	  di	  vita	  delle	  persone	  coinvolte.	  
3.	  Gli	  interrogativi	  della	  ricerca	  Ogni	   scelta	   educativa	   ha	   a	   monte,	   dietro	   di	   sé,	   un	   modello,	   anche	   se	  inconsapevole	  di	  mente.14	  E	  il	  modello	  di	  mente	  che	  ha	  dominato	  a	  lungo	  è	  stato	  quello	   della	   “tabula	   rasa”,	   ovvero	   di	   una	  mente	   fondamentalmente	   passiva,	   un	  contenitore	   vuoto	   che	   aspetta	   di	   essere	   riempito.	   Pertanto	   la	   metafora	  dell’“imbuto	  di	  Norimberga”	  ha	  illustrato	  per	  alcuni	  secoli	  con	  brutale	  chiarezza	  la	  pratica	  didattica	  dell’insegnamento	   trasmissivo.	  Secondo	   il	  modello	  di	  mente	  che	  sta	  dietro	  questa	  metafora,	  per	  il	  quale	  l’istruzione	  è	   lineare	  e	  cumulativa,	   il	  docente	  può	  immettere,	  travasare,	  trasmettere	  “cose”	  nella	  testa	  del	  discente.	  La	  memoria,	  così,	  non	  sarebbe	  altro	  che	  un	  cassetto	  dal	  quale	  prelevare	  via	  via	  ciò	  che	  ci	  serve.	  Sappiamo	  invece	  che	  non	  è	  così:	  la	  memoria	  è	  un	  processo	  attivo	  di	  incessante	   ricategorizzazione.	   I	   recenti	   studi	   al	   riguardo15	   confermano	   inoltre	  che	   la	  memoria	  procedurale	   (quella	   che	   si	   fonda	  direttamente	   sulle	   esperienze	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  13	   Per	   una	   documentazione	   di	   tali	   scambi	   si	   veda	   il	   testo	   di	   D.	   Dolci,	   Il	   ponte	   screpolato,	  Stampatori,	   Torino	   1979,	   pp.	   21-­‐28,	   in	   cui	   si	   trova	   la	   relazione	   sul	   seminario	   organizzato	   a	  Trappeto	  nel	  1976	  dal	  titolo	  “Un	  seminario	  per	  un	  nuovo	  educare”,	  cui	  avevano	  partecipato	  oltre	  a	  Paulo	  Freire	  anche	  Johan	  Galtung,	  Jacques	  Voneche,	  Ettore	  Gelpi	  e	  altri	  importanti	  educatori.	  	  14	  Cfr.	  J.	  Bruner,	  La	  cultura	  dell’educazione.	  Nuovi	  orizzonti	  per	  la	  scuola,	  Feltrinelli,	  Milano	  2007.	  15	   Cfr.	   G.	   Edelman,	   Seconda	   natura.	   Scienza	   del	   cervello	   e	   conoscenza	   umana,	   Raffaello	   Cortina	  Editore,	  Milano	  2007.	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corporee)	   è	   molto	   più	   tenace	   rispetto	   alla	   memoria	   dichiarativa	   (quella	   in	   cui	  invece	   prevale	   l’uso	   del	   linguaggio	   verbale),	   sulla	   quale	   si	   basa	   l’educazione	  trasmissiva.	   Viene	   da	   domandarsi	   quindi:	   perché	   nella	   pratica	   scolastica	   si	  privilegia	   comunque	   un	   insegnamento	   trasmissivo	   e	   nozionistico?	   Come	  cambierebbe	  la	  scuola	  se	  si	  consolidasse	  un	  insegnamento	  al	  cui	  centro	  vi	  siano	  invece	   l’esperienza,	   le	   emozioni	   e	   la	   costruzione	   condivisa	   dei	   saperi?	   E	   poi	   la	  conoscenza	  è	  davvero	  costituita	  da	  “cose”?	  E	  l’insegnante	  ha	  davvero	  il	  potere	  di	  trasferire	  “cose”	  nella	  mente	  dell’allievo?	  	  Questi	  interrogativi	  mi	  hanno	  portata	  ad	  approfondire	  la	  conoscenza	  di	  altri	  modelli	   di	   insegnamento,	   a	   partire	   dalle	   innovative	   esperienze	   dell’educazione	  
attiva.	  Si	  tratta	  di	  esperienze	  educative	  diverse,	  che	  hanno	  in	  comune	  l’aver	  preso	  le	  distanze	  dal	  metodo	  dell’educazione	  trasmissiva,	  sperimentando	  metodologie	  nelle	  quali	  il	  bambino	  viene	  considerato	  protagonista	  attivo	  del	  proprio	  processo	  di	  apprendimento	  (non	  più	  quindi	  “un	  vaso	  da	  riempiere”	  ma	  piuttosto	  “un	  fuoco	  da	   accendere”,	   riprendendo	   un	   famoso	   aforisma	   di	   Rabelais).	   Dalla	   fine	  dell’Ottocento	   e	   poi	   per	   tutto	   il	   Novecento,	   grazie	   anche	   all’apporto	   teorico	   e	  pratico	   di	   grandi	   pedagogisti	   come	   Piaget,	   Dewey,	   Bruner,	   Freire,	   Ferrière,	  Claparède,	   Cousinet,	   Freinet	   ed	   in	   Italia,	   Lombardo	   Radice,	   Borghi,	   Codignola,	  Montessori,	  Agazzi,	  Don	  Milani,	  Dolci,	  Malaguzzi,	  solo	  per	  citarne	  alcuni,	  si	  sono	  sviluppati	   movimenti	   di	   insegnanti	   ed	   educatori	   che	   hanno	   sperimentato	   una	  
scuola	   nuova,	   attiva,	   al	   cui	   centro	   viene	   messo	   il	   bambino	   con	   le	   sue	   naturali	  esigenze,	   con	   i	   suoi	   interessi	   e	   con	   la	   sua	   storia	   personale.	   Una	   scuola	   che	  valorizza	   l’esperienza	   concreta,	   anche	   attraverso	   attività	   di	   gioco	   e	   di	   lavoro	  manuale,	  con	  la	  convinzione	  che	  "si	  impara	  a	  fare	  col	  fare".	  Una	  scuola	  popolare,	  
democratica,	  che	  si	  basa	  su	  un	  apprendimento	  cooperativo.	  Pur	  non	  negando	   i	   limiti	   che	   si	   sono	  manifestati	  nel	  deterioramento	  della	  proposta	  dell’educazione	  attiva	  e	  in	  una	  sua	  riformulazione	  in	  termini	  di	  slogan	  e	  di	   luoghi	   comuni	   (come	   è	   accaduto	   per	   il	   concetto	   di	   “attività”	   scaduto	   in	   un	  attivismo	  fine	  a	  se	  stesso),	  bisogna	  riconoscere	  che	  i	  contributi	  teorici	  e	  operativi	  dell’educazione	   attiva	   hanno	   avuto	   un	   ruolo	  molto	   importante	   nella	   riflessione	  pedagogica	   internazionale.	  Nonostante	   ciò,	   il	  modello	   formativo	   illustrato	   dalla	  metafora	  dell’“imbuto	  di	  Norimberga”,	  ovvero	  il	  modello	  trasmissivo	  del	  sapere,	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è	  ancora	  quello	  predominante	  nelle	  pratiche	  scolastiche,	  soprattutto	  per	  quanto	  riguarda	  la	  Scuola	  Secondaria.	  	  Gli	   educatori	   della	   scuola	   attiva	   avevano	   elaborato	   le	   loro	   metodologie	  basandosi	   su	   teorie	   psicologiche	   (v.	   in	   particolare	   Dewey),	   intuizioni	   e	  osservazioni	   relative	   agli	   esiti	   delle	   loro	  pratiche	  didattiche.	  Oggi,	   anche	   grazie	  alle	   nuove	   tecnologie	   di	   indagine	   resesi	   disponibili,	   i	   neuroscienziati	   hanno	  sviluppato	  diverse	  conoscenze	  sul	  funzionamento	  della	  mente.	  E	  tali	  conoscenze	  hanno	   preso	   a	   confermare	   molte	   delle	   intuizioni	   poste	   a	   fondamento	   delle	  pratiche	   della	   scuola	   attiva.	   Così	   oggi	   quelle	   strategie	   educative	   e	   formative	  stanno	   ricevendo	   notevoli	   conferme	   scientifiche.	   La	   loro	   validazione	  permetterebbe	   dunque	   di	   estenderle,	   consolidarle	   e	   renderne	   operanti	   tutte	   le	  implicazioni	   pedagogiche	   e	   didattiche,	   visto	   che	   quelle	   strategie,	   non	   remano	  contro	  il	  funzionamento	  biologico	  della	  mente,	  ma	  al	  contrario,	  contemplandolo,	  di	  fatto	  ne	  assecondano	  le	  dinamiche.	  	  Ecco	   alcuni	   dei	   principi	   indagati	   dalle	   neuroscienze	   che	   sembrano	  confermare	   le	   scelte	   pedagogico-­‐didattiche	   dell’educazione	   attiva:	   il	   legame	  inscindibile	   mente-­corpo;	   l’importanza	   dell’azione	   e	   delle	   esperienze	   per	   lo	  sviluppo	  del	  processo	  cognitivo;	   il	   rilievo	  dato	  al	  contesto	  di	  apprendimento;	   la	  centralità	  della	  relazione	  e	  quindi	  l’apprendimento	  come	  processo	  interattivo	  che	  permette	  la	  co-­costruzione	  di	  significati	  condivisi	  e,	  non	  ultimo	  per	  importanza,	  il	  ruolo	  fondamentale	  delle	  emozioni	  	  nel	  processo	  cognitivo.	  Il	  mio	  lavoro	  di	  ricerca	  mi	  ha	  condotta	  ad	  esplorare	  alcuni	  di	  questi	  principi	  ed	   in	   particolare	   ho	   scelto	   di	   approfondire	   il	   legame	   tra	   le	   emozioni	   e	  l’apprendimento.	  A	  mio	  parere,	  infatti,	  si	  tratta	  di	  un	  tema	  centrale,	  ultimamente	  riscoperto,	   ma	   non	   ancora	   sufficientemente	   preso	   in	   considerazione	   nelle	  pratiche	   didattiche.	   In	   particolare	   ho	   poi	   individuato	   nel	   “sistema	   emozionale	  
della	   ricerca”	   (“circuito	   seeking”),	   riconosciuto	   dal	   neuroscienziato	   Panksepp	  come	   uno	   tra	   i	   sette	   sistemi	   affettivi	   di	   base,16	   la	   radice	   primigenia	   della	  motivazione	   alla	   conoscenza	   umana.	   In	   essa	   emozione	   e	   conoscenza	   sono	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  16	  Cfr.	  J.	  Panksepp,	  L.	  Biven,	  Archeologia	  della	  mente.	  Origini	  neuro	  evolutive	  delle	  emozioni	  umane	  (2012),	  tr.	  it.,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano	  2014.	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tutt’uno	  e	  da	  questa	  radice	  fatta	  di	  curiosità	  ed	  estrema	  propensione	  a	  esplorare	  il	   nuovo,	   la	   specie	  umana	  ha	   evoluto,	   nel	   bene	   e	  nel	  male,	   colonizzazione	  dello	  spazio,	   sviluppo	   tecnologico	   e	   culturale,	   saperi	   di	   ogni	   sorta.	   L’utopia	   concreta	  che	  ho	  maturato	  è	  quella	  di	  restituire	  alla	  conoscenza,	  anche	  a	  scuola,	  questa	  sua	  feconda	  radice	  per	  svilupparne	  gli	  esiti	  in	  modi	  consoni	  all’oggi.	  	  Il	  percorso	  per	  giungervi	  è	  stato	  lungo	  e	  molti	  sono	  gli	  interrogativi	  che	  mi	  hanno	  guidata	  in	  questo	  processo	  di	  ricerca.	  Che	  cosa	  sappiamo	  sulle	  emozioni?	  Quali	  sono	  i	   fondamenti	  scientifici	  alla	  base	  del	  concetto	  di	  emozione?	  Che	  cosa	  sappiamo	   sulla	   relazione	   tra	   emozione	   ed	   esperienza	   didattica	   e	   formativa?	   Le	  emozioni	  possono	   influenzare	   le	   scelte	  didattiche?	  E	   in	  che	  modo?	  Le	  emozioni	  possono	  influenzare	  l’apprendimento?	  Per	  tentare	  di	  rispondere	  a	  queste	  domande,	  ho	  iniziato	  rivolgendomi	  alle	  ricerche	   scientifiche	   che,	   a	   partire	   dagli	   ultimi	   decenni	   dell’Ottocento,	   hanno	  avviato	   una	   ricerca	   sistematica	   ed	   approfondita	   sui	   fenomeni	   emozionali.	   Mi	  riferisco	  all’arco	  di	  tempo	  che	  va	  da	  Darwin	  a	  Freud,	  in	  cui	  le	  emozioni	  iniziavano	  ad	  essere	  inserite	  nei	  diversi	  progetti	  di	  ricerca,	  dalla	  biologia	  alla	  psicopatologia	  alla	   neurofisiologia.	   Per	   questo	   ho	   ripercorso	   a	   grandi	   linee	   le	   teorie	   classiche	  sulle	   emozioni,	   da	  William	   James	   fino	   agli	   importanti	   apporti	   più	   recenti	   delle	  ricerche	   di	   Joseph	   LeDoux	   e	   Antonio	   Damasio.	   Oltre	   a	   questi	   indispensabili	  contributi	  per	   lo	  studio	  dell’emozione	  e	  del	  suo	  rapporto	  con	   la	  cognizione	  e	   la	  ragione,	  mi	  sono	  rivolta	  alle	  ricerche	  che	  in	  campo	  più	  strettamente	  pedagogico	  ed	   educativo	   hanno	   indagato	   la	   relazione	   tra	   le	   emozioni	   e	   l’apprendimento.	  Infine,	   nella	   terza	   parte	   del	   presente	   lavoro,	   ho	   approfondito	   il	   legame	   tra	   il	  “sistema	   emozionale	   della	   RICERCA”	   (“circuito	   SEEKING”)	   e	   l’approccio	   didattico	  basato	   sull’apprendimento	   per	   scoperta,	   cercando	   anche	   di	   delineare	   alcune	  indicazioni	  metodologiche	  pratiche.	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PARTE PRIMA 
1.	  La	  ricerca	  sulle	  emozioni	  
1.1	  Le	  emozioni:	  un	  campo	  di	  indagine	  complesso	  Le	   emozioni	   hanno	   rappresentato	   un	   oggetto	   di	   interesse	  per	   scienziati	   e	  pensatori	  di	  tutti	  i	  tempi.	  Dai	  periodi	  antichi	  in	  cui	  si	  dibatteva	  su	  temperamenti,	  passioni	  e	  umori,	  filosofi,	  letterati	  e	  uomini	  di	  scienza	  hanno	  tentato	  di	  spiegare	  e	  collocare	  all'interno	  dell'esistenza	  umana	  il	  senso	  e	  la	  funzione	  della	  dimensione	  emozionale.	   Di	   emozioni	   tratta	   Aristotele	   nelle	   lezioni	   raccolte	   nell’Etica	  Nicomachea,	  considerandole	  “moti	  dell’animo”	  che	  quotidianamente	  ci	  spingono	  ad	  agire	  per	   rispondere	  ai	  bisogni	  primari	  dell’esistenza	  e	  alla	  protezione	  della	  famiglia	  e	  dello	  stato.	  Aristotele,	  pur	  ammettendo	  la	  necessità	  delle	  emozioni,	  le	  considera	   positive	   fintanto	   che	   restano	   sotto	   il	   governo	   dell’anima	   razionale,	  costituita	  dalle	  virtù	  dianoetiche	  (scienza,	  arte,	  saggezza,	  sapienza	  e	  intelligenza).	  Anche	   Seneca	   ce	   ne	   ha	   regalato	   una	   visione	   strettamente	   legata	   ad	   uno	   stato	  d’animo	   stoico,	   alla	   ricerca	   di	   condizioni	   umane	   migliori	   e	   migliorative	   per	   il	  controllo	   di	   se	   stessi,	   che	   hanno	   alla	   base	   il	   raggiungimento	   della	   calma,	  dell’imperturbabilità,	   della	   capacità	   di	   prevedere.17	   Per	   moltissimo	   tempo	  assistiamo	  ad	  una	  sorta	  di	  controllo,	  sia	  politico	  che	  culturale,	  delle	  emozioni,	   il	  cui	  sfogo	  è	  consentito	  soltanto	  all’interno	  di	  luoghi	  in	  qualche	  modo	  “controllati”	  dal	   sistema	   (pensiamo	   alle	   feste	   dionisiache	   in	   Grecia	   o	   agli	   spettacoli	   cruenti	  dell’antica	   Roma).	   Seppure	   il	   panorama	   delle	   opere	   dedicate	   alle	   emozioni	   sia	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  17	   Nel	   De	   brevitate	   vitae	   le	   idee	   di	   Seneca	   sulle	   emozioni	   vengono	   ampiamente	   sostenute	   e	  tradotte	  in	  aforismi	  suggestivi.	  Seneca	  considera	  saggio	  colui	  che	  riesce	  a	  porsi	  al	  di	  sopra	  delle	  passioni,	   senza	   farsi	   travolgere	   dai	   “negotia”,	   dagli	   affanni,	   dagli	   impegni,	   dimenticando	   che	   è	  invece	   soltanto	   l’”otium”	   a	   consentire	   il	   raggiungimento	   della	   calma	   interiore,	  dell’imperturbabilità	  dell’animo.	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stato	  ricco	  e	  vario,	  ciò	  che	  prevale	  è	  una	  concezione	  di	  ragione	  ed	  emozione	  come	  due	  poli	  contrapposti	  e	  in	  contrasto:	  mentre	  la	  ragione	  si	  lega	  alla	  perfezione,	  alla	  chiarezza	  e	  alla	  logica,	  	  l’emozione	  si	  lega	  piuttosto	  all’imperfezione,	  al	  disordine	  e	  all’irrazionalità.	  Celebre	  è	   l’immagine	  della	  biga	  alata,	   che	  Platone	  ci	  offre	  nel	  Fedro,	   in	   cui	   sono	   presenti	   i	   due	   cavalli:	   quello	   nero,	   impulsivo	   e	   ribelle,	   che	  rappresenta	   gli	   istinti	   e	   la	   corporeità;	   quello	   bianco,	   più	   quieto	   e	   docile,	   che	  rappresenta	   gli	   affetti	   e	   il	   mondo	   emozionale.	   Sta	   all’auriga	   (ovvero	   alla	  razionalità),	   dominare,	   controllare	   e	   condurre	   i	   due	   cavalli.	   Ancora	   una	   volta,	  l’ambito	  emozionale	  viene	  distinto	  e	   contrapposto	  all’ambito	   cognitivo:	   ragione	  
vs	   sentimento,	   razionalità	   vs	   passione,	   mente	   vs	   cuore.	   In	   generale	   dunque	  abbiamo	  una	  visione	  delle	  emozioni	  in	  negativo,	  come	  intralcio	  alla	  razionalità	  e	  alla	  lucida	  analisi	  delle	  situazioni.	  Come	  afferma	  Remo	  Bodei	  nell’introduzione	  al	  volume	   “Geometria	   delle	   passioni”,	   «A	   lungo	   le	   passioni	   sono	   state	   condannate	  come	   fattori	   di	   turbamento	   o	   di	   perdita	   temporanea	   della	   ragione.	   Segno	  manifesto	  di	  un	  potere	  estraneo	  alla	  parte	  migliore	  dell’uomo,	  lo	  dominerebbero,	  distorcendone	  la	  chiara	  visione	  delle	  cose	  e	  sviandone	  la	  spontanea	  propensione	  per	   il	   bene».18	   È	   occorso	   molto	   tempo	   per	   riconoscere	   il	   ruolo	   positivo	   delle	  passioni,	  viste	  non	  già	  come	  “alterazioni”	  di	  un	  presupposto	  stato	  non	  perturbato	  dell’animo,	  ma	  come	  stati	   «costitutivi	  della	   tonalità	  di	  qualsiasi	  modo	  di	   essere	  psichico	  e	  persino	  di	  ogni	  orientamento	  cognitivo».19	  	  Martha	   Nussbaum,	   nel	   suo	   saggio	   sull’intelligenza	   delle	   emozioni,20	   si	  oppone	   alla	   tradizione	   filosofica	   che	   sostiene	   che	   le	   emozioni	   siano	   elementi	  ciechi,	   animali,	   puramente	   corporei	   e	   irrazionali.	   Riafferma	   al	   contrario	   che	   le	  emozioni	   sono	   intimamente	   costituite	   da	   elementi	   cognitivi	   e	   possono	   essere	  definite	   come	   “reazioni	   intelligenti	   alla	   percezione	   del	   valore”,	   ovvero	   sono	   un	  tipo	   particolare	   di	   “giudizi	   di	   valore”.	   In	   quanto	   giudizi,	   esse	   comprendono	   un	  elemento	  valutativo,	  ma	  non	  si	  tratta	  di	  operazioni	  cognitive	  complesse,	  bensì	  in	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  18	   R.	   Bodei,	  Geometria	   delle	   passioni.	   Paura,	   speranza,	   felicità:	   filosofia	   e	   uso	   politico,	   Feltrinelli,	  Milano	  1991,	  p.	  9.	  19	  Ibid.,	  p.	  10.	  20	  M.	  C.	  Nussbaum,	  Upheavals	  of	  Thought.	  The	  Intelligence	  of	  Emotions	  (2001),	  tr.	  it.	  L’intelligenza	  
delle	  emozioni,	  	  Il	  Mulino,	  Bologna	  2004.	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genere	  di	  semplice	  ricezione	  ed	  elaborazione	  di	  informazioni	  che	  non	  richiedono	  un’autocoscienza	   riflessiva.	   Nell’analisi	   di	   Nussbaum,	   già	   altre	   tradizioni	  filosofiche	  avevano	  considerato	  le	  emozioni	  come	  valutazioni	  o	  giudizi	  di	  valore:	  tra	  questi	  cita	  Aristotele,	  gli	  stoici,	  Spinoza,	  Descartes,	  Hume	  e	  Smith.	  Nussbaum	  definisce	   la	   sua	   teoria	   delle	   emozioni	  “neostoica”	   in	   quanto	   riprende	   molti	  elementi	   di	   quella	   stoica:	   entrambe,	   ad	   esempio,	   considerano	   le	   emozioni	  particolari	  tipi	  di	  giudizio	  aventi	  oggetti	  in	  genere	  incontrollabili	  e	  che	  consistono	  nel	   dare	   un	   assenso	   a	   uno	   stato	   di	   cose.	   Ma	   vi	   sono	   anche	   molte	   differenze	  essenziali	  tra	  i	  due	  pensieri:	  la	  scuola	  stoica	  elabora	  la	  sua	  teoria	  delle	  emozioni	  allo	  scopo	  di	  poterne	  fare	  a	  meno,	  mentre	  l’intento	  di	  Nussbaum	  è	  radicalmente	  diverso.	  Alcune	  emozioni	  (come	  ad	  esempio	  la	  vergogna,	  il	  disgusto	  o	  la	  gelosia)	  in	   certe	   circostanze	   andrebbero	   considerate	   con	   sospetto,	   se	   non	   addirittura	  rimosse	   (in	  particolare	  nel	  diritto	   e	  nelle	  politiche	  pubbliche).	  Oltre	  questi	   casi	  limitati,	  Nussbaum	  non	  condivide	  il	  progetto	  stoico	  di	  liberazione	  dalle	  emozioni,	  ma	   l’esatto	   contrario:	   intende	   delineare	   una	   cultura	   politica	   che	   favorisca	   e	  protegga	   la	   vita	   emozionale	   di	   tutti	   i	   cittadini	   e	   invita	   a	   coltivare	   attivamente	  alcune	   emozioni	   particolarmente	   rilevanti	   in	   campo	   etico,	   come	   l’amore	   e	   la	  compassione.	  	  La	  conferma	  scientifica	  che	  emozioni	  e	  ragione	  non	  siano	  contrapposte,	  ma	  anzi	   che	   cooperino	   tra	   loro	   e	   costituiscano	   insieme	   l’intelligenza	   umana,	   la	  dobbiamo	  alle	  sconcertanti	  scoperte	  compiute	  dalla	  neurobiologia	  nella	  seconda	  metà	  del	  secolo	  scorso.	  Esse	  hanno,	  infatti,	  individuato	  proprio	  nel	  cervello	  (e	  in	  particolare	   nell’organo	   dell’amigdala)	   la	   sede	   delle	   emozioni.	   Un	   contributo	  particolarmente	  importante	  è	  stato	  quello	  del	  neurobiologo	  Antonio	  Damasio,21	  il	  quale,	   attraverso	   l’analisi	   di	   casi	   clinici,	   ha	   ipotizzato	   che	   le	   emozioni	   facciano	  parte	   del	   circuito	   della	   ragione	   e	   che	   possano	   contribuire	   al	   processo	   di	  ragionamento	   anziché	   essergli	   di	   intralcio.	   Secondo	   la	   sua	   ipotesi,	   nota	   come	  “ipotesi	  del	  marcatore	  somatico”,	   l’emozione	  contribuisce	  ai	  processi	  decisionali,	  di	  selezione,	  di	  orientamento,	  in	  base	  alle	  informazioni	  che	  abbiamo	  accumulato	  nel	   nostro	  percorso	  di	   vita.	   Il	  marcatore	   somatico	   è	  dunque	  un	  dispositivo	   che	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  21	  Cfr.	  il	  cap.	  II	  della	  seconda	  parte	  del	  presente	  lavoro.	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attribuisce	  un	  “segno”	  alla	  nostra	  esperienza	  ed	  opera	  una	  sorta	  di	  associazione	  tra	  processi	  cognitivi	  ed	  emotivi.	  Pertanto	   l’emozione	  anziché	  contrapposta	  alla	  ragione,	   ne	   diventa	   un	   aspetto	   cooperante.	   Già	   Vygotskij,	   anni	   prima,	   aveva	  riconosciuto	  l’importanza	  della	  sfera	  affettiva	  e	  delle	  emozioni	  nella	  costruzione	  del	  pensiero:	  «Lo	  stesso	  pensiero	  ha	  origine	  non	  da	  un	  altro	  pensiero,	  ma	  dalla	  sfera	  delle	  motivazioni	  della	  nostra	  coscienza,	  che	  contiene	  le	  nostre	  passioni	  e	  i	  nostri	   bisogni,	   i	   nostri	   interessi	   e	   impulsi,	   i	   nostri	   affetti	   e	   le	   nostre	   emozioni.	  Dietro	  il	  pensiero	  si	  schiude	  la	  sfera	  delle	  tendenze	  affettive	  e	  volitive	  che,	  sola,	  può	  dare	  risposta	  all’ultimo	  “perché”	  nell’analisi	  del	  pensiero.	  […]	  Una	  effettiva	  e	  piena	  comprensione	  del	  pensiero	  altrui	  ci	  si	  rende	  possibile	  soltanto	  quando	  noi	  scopriamo	  il	  suo	  reale	  retroscena	  affettivo-­‐volitivo».22	  Nonostante	   che	   negli	   ultimi	   anni	   il	   tema	   delle	   emozioni	   sia	   stato	   molto	  inflazionato,	   oltre	   che	   in	   ambito	   psicologico	   anche	   in	   quello	   professionale	   e	  formativo,23	  si	  tratta	  di	  un	  dibattito	  ampio,	  complesso	  e	  spesso	  contradditorio,	  in	  quanto	   sono	   molteplici	   i	   punti	   di	   vista	   della	   ricerca	   che	   indagano	   i	   processi	  emozionali.	   Gli	   scienziati	   hanno	   cercato	   di	   scoprire	   il	   funzionamento	   biologico	  delle	   emozioni,	   ma	   i	   problemi	   principali	   restano	   rappresentati	   dal	   fatto	   che	   il	  contenuto	   cosciente	   dell'emozione	   -­‐	   il	   sentimento,	   come	   è	   definito	   in	  neurobiologia	   -­‐	   mal	   si	   presta	   all'indagine	   scientifica.	   Inoltre	   gli	   scienziati	   non	  concordano	  neppure	  oggi	   su	   cosa	   sia	  un’emozione	  o	   su	   cosa	   siano	   le	   emozioni.	  Esse	  infatti	  sono	  difficili	  da	  verbalizzare,	  giacché	  operano	  in	  uno	  spazio	  psichico	  e	  neurale	  non	  facilmente	  accessibile	  dalla	  coscienza	  e	  dal	  linguaggio	  verbale.	  Esse	  si	  legano	  maggiormente	  a	  sistemi	  più	  profondi,	  non	  verbali	  e	  inconsci,	  che	  si	  sono	  sviluppati	  nella	  fase	  più	  remota	  della	  nostra	  evoluzione.24	  Per	  questo	  l'emozione	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  22	  L.	  S.	  Vygotskij	  (1934),	  tr.	  it.	  Pensiero	  e	  linguaggio,	  Giunti-­‐Barbera,	  Firenze	  1966,	  p.	  226.	  23	   Si	   stanno	   diffondendo	   molti	   interventi	   formativi	   di	   alfabetizzazione	   emozionale,	   di	  consapevolezza	  di	  sé,	  di	  elaborazione	  e	  gestione	  delle	  emozioni,	  pratiche	  di	  coaching	  e	  così	  via.	  	  24	  Una	  sfida	  interessante	  può	  essere	  proprio	  quella	  di	  cercare	  di	  capire	  come	  le	  funzioni	  evolute	  più	   recentemente,	   quali	   il	   linguaggio	   verbale	   e	   la	   coscienza,	   interagiscano	   con	   le	   emozioni.	   Di	  questo	  si	  è	  occupato	  dagli	  anni	  Novanta	  anche	  il	  neuroscienziato	  Joseph	  LeDoux:	  Cfr.	  J.	  LeDoux,	  Il	  
sé	   sinaptico,	   Raffaello	   Cortina,	   Milano	   1992	   e	   J.	   LeDoux,	   Il	   cervello	   emotivo.	   Alle	   origini	   delle	  
emozioni,	  Baldini	  &	  Castoldi,	  Milano	  1998.	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è	   rimasta	   per	   molto	   tempo	   un	   campo	   di	   indagine	   delle	   discipline	   fondate	  sull'introspezione,	   come	   la	   psicoanalisi,	   non	   favorendo	  però	  una	   comprensione	  biologica	   del	   suo	   funzionamento.	   Oppure	   altre	   ricerche,	   come	   quelle	   dei	  comportamentisti,	   si	   sono	   limitate	   allo	   studio	   delle	   reazioni	   comportamentali	  fisiologiche,	   giudicando	   l’emozione	   un	   tema	   inadatto	   all'indagine	   scientifica.	   Il	  cognitivismo,	  invece,	  ha	  deliberatamente	  escluso	  l’emozione	  dall'indagine,	  poiché	  centrato	  maggiormente	   sui	  processi	   inconsci	  di	   elaborazione	  dell'informazione,	  piuttosto	  che	  sui	  contenuti	  di	  tale	  elaborazione.	  La	  comprensione	  dei	  meccanismi	  emozionali,	   quindi,	   è	   stata	   sicuramente	   il	   campo	   più	   difficoltoso	   per	   le	   scienze	  della	  mente	  nell'ultimo	  secolo.	  	  
1.2	  Ma	  cosa	  sono	  le	  emozioni?	  Proviamo	  a	  definirle…	  Non	   è	   semplice	   definire	   il	   termine	   “emozione”,	   in	   quanto	   sul	   suo	   preciso	  significato	  sia	  gli	  psicologi	  che	   i	   filosofi	  si	  sono	   interrogati	  per	  più	  di	  un	  secolo,	  mostrando	   una	   pluralità	   di	   approcci	   e	   punti	   di	   vista.	   Provare	   un’emozione	   è	  un’esperienza	  complessa	  e	  non	  omogenea	  in	  quanto	  coinvolge	  l’organismo	  su	  più	  piani:	   dai	   processi	   neuropsicologici	   e	   psicofisiologici	   ai	   processi	   cognitivi	   e	   di	  controllo	  del	  comportamento.	  Molti	  approcci	  hanno	  cercato	  di	  studiare	  le	  singole	  componenti	   delle	   emozioni,	   non	   riuscendo	   a	   far	   convergere	   i	   diversi	   piani	   di	  analisi	   in	   un	   unico	   schema	   integrato.	   Anche	   se	   diamo	   uno	   sguardo	   ai	   vari	  dizionari,	   notiamo	   definizioni	   con	   tonalità	   differenti.	   Ad	   esempio	   il	   Sabatini	  Coletti	  cita:	  “·	   	  1	  psicol.	  Risposta	  affettiva	  (es.	  rossore,	  sudorazione)	  a	  situazioni	  oggettive	  o	  a	  stati	  soggettivi	  che	  turbano	  profondamente	   la	  coscienza	   ·	   	  2	  Nel	   l.	  com.,	   forte	   impressione,	  commozione,	   turbamento:	  provare	  e.	   ||	  andare	   in	  cerca	  di	  emozioni,	  di	  esperienze	  eccitanti”.	  Anche	  nella	  definizione	  che	  ne	  dà	  il	  Devoto	  Oli	  permane	  l’idea	  di	  un	  turbamento	  e	  la	  definisce	  come	  “stato	  psichico	  affettivo	  e	  momentaneo	  che	  consiste	  nella	   reazione	  opposta	  dall’organismo	  a	  percezioni	  o	  rappresentazioni	  che	  ne	  turbano	  l’equilibrio”.	  Su	  Wikipedia	  le	  emozioni	  vengono	  attualmente	   definite	   come	   “stati	   mentali	   e	   fisiologici	   associati	   a	   modificazioni	  psicofisiologiche,	  a	  stimoli	  interni	  o	  esterni,	  naturali	  o	  appresi”.	  Nell’Enciclopedia	  Treccani	  troviamo	  una	  definizione	  maggiormente	  articolata:	  “Processo	  interiore	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suscitato	   da	   un	   evento-­‐stimolo	   rilevante	   per	   gli	   interessi	   dell’individuo.	   La	  presenza	   di	   un’emozione	   si	   accompagna	   a	   esperienze	   soggettive	   (sentimenti),	  cambiamenti	   fisiologici	   (risposte	   periferiche	   regolate	   dal	   sistema	   nervoso	  autonomo,	   reazioni	   ormonali	   ed	   elettrocorticali),	   comportamenti	   ‘espressivi’	  (postura	   e	  movimenti	   del	   corpo,	   emissioni	   vocali).”	   Ciò	   che	   rimane	   costante	   in	  queste	   diverse	   definizioni	   è	   la	   componente	   del	   cambiamento	   che	   suscita	  l’emozione	  all’interno	  dell’individuo.	   In	   fondo	  nella	  radice	  stessa	  della	  parola	  e-­‐mozione,	   che	   deriva	   dal	   verbo	   latino	   moveo,	   “muovere”,	   con	   l’aggiunta	   del	  prefisso	  “e-­‐”	  che	  significa	  “movimento	  da”,	  vi	  è	  implicita	  una	  tendenza	  all’azione,	  come	  il	   flusso	  di	  un	  agire	  che	  si	  sposta.	  Per	   la	  definizione	  che	  ci	   fornisce	  Daniel	  Goleman,	   infatti,	   “tutte	   le	   emozioni	   sono,	   essenzialmente,	   impulsi	   ad	   agire;	   in	  altre	  parole	  piani	  d’azione	  dei	  quali	  ci	  ha	  dotato	  l’evoluzione	  per	  gestire	  in	  tempo	  reale	  le	  emergenze	  della	  vita”.25	  Anche	  gli	  psicologi	  Philip	  Johnson-­‐Laird	  e	  Keith	  Oatley	   hanno	   definito	   l’emozione	   come	   “uno	   stato	   mentale	   di	   preparazione	  all’azione	   che	   possiede	   una	   tonalità	   fenomenologica”.26	   Era	   stato	  precedentemente	  lo	  psicologo	  Nico	  Henri	  Frijda27	  a	  definire	  l’emozione	  come	  uno	  stato	   mentale	   di	   preparazione	   all’azione	   oppure	   un	   cambiamento	   nella	  preparazione,	   che	   si	   basa	   sulla	   valutazione	   (non	   necessariamente	   a	   livello	  conscio)	   di	   qualcosa	   che	   sta	   avvenendo	   e	   che	   concerne	   degli	   elementi	   per	   noi	  importanti.	  Un’emozione	   fa	   emergere	   una	   gamma	   di	   opzioni	   per	   l’azione:	   vediamone	  alcune.	  Quando	  proviamo	  paura,	   nel	   nostro	  organismo	   il	   sangue	   fluisce	   verso	   i	  muscoli	  scheletrici,	  ad	  esempio	  delle	  gambe,	  rendendo	  più	  facile	  la	  fuga;	  oppure	  il	  corpo	  si	  immobilizza,	  come	  congelato,	  consentendoci	  di	  valutare	  se	  non	  convenga	  nascondersi.	   Durante	   l’emozione	   della	   paura,	   i	   circuiti	   dei	   centri	   cerebrali	  preposti	   alla	   regolazione	   della	   vita	   emotiva	   scatenano	   un	   flusso	   di	   ormoni	   che	  mette	  l’organismo	  in	  uno	  stato	  generale	  di	  allerta,	  che	  gli	  consente	  di	  concentrare	  l’attenzione	   sulla	   minaccia	   che	   incombe	   per	   valutare	   quale	   sia	   la	   risposta	  migliore.	  	  Se	  invece	  siamo	  in	  collera,	  il	  sangue	  ci	  affluisce	  alle	  mani	  e	  questo	  rende	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  25	  D.	  Goleman,	  Intelligenza	  emotiva.	  Che	  cos’è	  e	  perché	  può	  renderci	  felici,	  Rizzoli	  1996,	  p.	  24.	  26	  K.	  Oatley,	  Psicologia	  ed	  emozioni,	  Il	  Mulino,	  Bologna	  1997,	  p.	  157.	  27	  N.	  H.	  Frijda,	  Emozioni,	  Il	  Mulino,	  Bologna	  1990.	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più	   facile	   afferrare	   un’arma	   o	   sferrare	   un	   pugno	   all’avversario;	   la	   frequenza	  cardiaca	  aumenta	  e	  una	  scarica	  di	  ormoni,	  fra	  cui	  l’adrenalina,	  genera	  un	  impulso	  di	   energia	   che	   può	   permetterci	   un’azione	   forte.	   Quando	   proviamo	   disgusto,	   ci	  ritraiamo	  e	  mentre	  il	  labbro	  superiore	  si	  solleva	  lateralmente	  il	  naso	  accenna	  ad	  arricciarsi,	  quasi	  come	  se	  volessimo	  chiudere	  le	  narici	  colpite	  da	  un	  odore	  nocivo	  o	   rigettare	   un	   cibo	   velenoso.	   L’emozione	   della	   tristezza,	   invece,	   comporta	   una	  caduta	   di	   energia	   e	   di	   entusiasmo	   verso	   le	   attività	   della	   vita,	   e	   quando	   è	   più	  profonda	  ha	   l’effetto	  di	   rallentare	   il	  metabolismo.	  Afferma	  Goleman:	  «Può	  darsi	  che	   un	   tempo	   questa	   caduta	   di	   energia	   servisse	   a	   tenere	   i	   primi	   esseri	   umani	  vicini	   ai	   loro	   rifugi	   –	   e	   quindi	   al	   sicuro	   –	   quando	   erano	   tristi	   e	   perciò	   più	  vulnerabili».28	   In	   questa	   condizione	   l’individuo	   ha	   maggiori	   opportunità	   per	  riflettere	   e	   “metabolizzare”	   l’evento	   negativo	   che	   ha	   determinato	   l’emozione	  della	   tristezza,	   in	  modo	   da	   superarlo	   e	   successivamente	   recuperare	   le	   energie	  necessarie	  per	  affrontare	  nuovi	  progetti.	  	  Ovviamente	  tutte	  queste	   inclinazioni	  biologiche	  ad	   intraprendere	  un	  certo	  tipo	  di	  azione,	  vengono	  poi	  ulteriormente	  influenzate	  dall’esperienza	  personale	  e	  dalla	  cultura.	  Pertanto	  sappiamo	  che	  in	  una	  reazione	  di	  collera,	  ad	  esempio,	  non	  possiamo	   reagire	   impulsivamente	   sferrando	   un	   pugno	   all’avversario,	   ma	  dobbiamo	   far	   confluire	   la	   rabbia	   in	   altro	   modo,	   come	   nell’esplicitazione	   dei	  motivi	   per	   cui	   siamo	   arrabbiati.	   Purtroppo	   però	   sappiamo	   che	   talvolta	   gli	  individui	  non	  riescono	  a	  controllare	  razionalmente	  il	  proprio	  impulso	  e	  abbiamo	  il	   verificarsi	   di	   azioni	   aggressive	   incontrollate.	   Come	   afferma	   Paul	   Ekman,	   la	  collera	   è	   tra	   le	   emozioni	   più	   pericolose:	   «alcuni	   dei	   principali	   problemi	   che	  stanno	   distruggendo	   la	   società	   odierna	   implicano	   una	   completa	   perdita	   di	  controllo	  su	  questa	  emozione.	  Mobilitandoci	  al	  combattimento,	  al	  giorno	  d’oggi	  la	  collera	   è	   l’emozione	   con	  minor	   valore	   adattivo.	   Le	   nostre	   emozioni	   si	   evolsero	  quando	  non	  possedevamo	  ancora	  una	   tecnologia	   che	   ci	  permettesse	  di	   agire	   in	  modo	   tanto	   efficiente	   spinti	   dal	   loro	   impulso.	   Nella	   preistoria,	   se	   un	   uomo	   era	  colpito	  da	  una	  collera	  improvvisa	  e	  per	  un	  istante	  voleva	  uccidere	  qualcuno	  non	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poteva	   farlo	   tanto	   facilmente	  –	  ma	  oggi	   sì».29	  Come	  sappiamo,	   in	  alcuni	  Stati	   le	  armi	  automatiche	  sono	  a	  portata	  di	  mano	  degli	  adolescenti	  e	  un’inclinazione	  alla	  collera	   può	   portare	   ad	   eventi	   disastrosi.	   Per	   questo	   è	   sempre	   più	   importante	  nelle	   nostre	   società	   prestare	   maggiore	   attenzione	   alle	   competenze	   sociali	   ed	  emozionali,	   sia	   nostre	   che	   dei	   nostri	   figli,	   attuando	   programmi	   di	  “alfabetizzazione	   emozionale”	   a	   partire	   dai	   primi	   ordini	   di	   scuola,	   orientati	   ad	  aumentare	   l’autoconsapevolezza,	   controllare	   più	   efficacemente	   i	   nostri	  sentimenti	  negativi,	  aumentare	  la	  nostra	  capacità	  di	  essere	  empatici	  e	  di	  curarci	  degli	   altri,	   di	   cooperare	   e	   di	   stabilire	   legami	   sociali.	   Per	   Goleman	   si	   tratta	   di	  sviluppare	   maggiormente	   la	   nostra	   “intelligenza	   emotiva”	   (“emotional	  intelligence”),	   che	   insieme	   alle	   altre	   intelligenze,	   potrà	   consentirci	   di	   vivere	  meglio	  e	  di	  costruire	  una	  società	  più	  sana	  e	  serena.	  Passando	   ora	   in	   rassegna	   alcune	   emozioni	   maggiormente	   positive,	  possiamo	   osservare	   che	   quando	   siamo	   felici,	   uno	   dei	   principali	   cambiamenti	  biologici	   consiste	   nella	   maggiore	   attività	   di	   un	   centro	   cerebrale	   che	   inibisce	   i	  sentimenti	   negativi	   e	   aumenta	   la	   disponibilità	   di	   energia,	   insieme	   all’inibizione	  dei	   centri	   che	   generano	   pensieri	   angosciosi.	   Questa	   condizione	   offre	  all’organismo	   un	   generale	   riposo,	   che	   lo	   rende	   disponibile	   ed	   entusiasta	   nei	  riguardi	   dei	   compiti	   che	   deve	   intraprendere.	   Anche	   l’amore,	   la	   tenerezza	   e	   la	  
soddisfazione	   sessuale,	   comportano	   il	   risveglio	   del	   sistema	   parasimpatico,	   ossia	  una	   risposta	   di	   rilassamento	   che	   induce	   l’individuo	   ad	   uno	   stato	   generale	   di	  calma	   e	   di	   soddisfazione	   che	   potrà	   facilitare	   azioni	   collaborative.	   Nella	  condizione	  di	  sorpresa,	   il	  sollevamento	  delle	  sopracciglia	  permette	  di	  avere	  una	  visuale	  più	  ampia	  e	  di	  far	  arrivare	  più	  luce	  alla	  retina.	  Questo	  consente	  di	  disporsi	  con	   maggiore	   attenzione	   a	   raccogliere	   il	   maggior	   numero	   di	   informazioni	  sull’evento	  inatteso,	  facilitando	  la	  sua	  comprensione	  e	  disponendoci	  ad	  azioni	  di	  risposta	  più	  rapide.	  Anche	  da	  questo	  breve	  excursus	  sulle	  risposte	  biologiche	   indotte	   in	  modo	  automatico	  ed	   involontario	  dal	  manifestarsi	  di	   certe	  emozioni,	   appare	  evidente	  come	  possa	  risultare	  essenziale,	  anche	  in	  ambito	  educativo	  e	  didattico,	  prendere	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in	  considerazione	  le	  emozioni	  degli	  alunni,	  sia	  per	  favorire	  l’autoconsapevolezza,	  che	   per	   sviluppare	   i	   processi	   di	   apprendimento.	   In	   una	   condizione	   di	   paura,	  infatti,	  gli	  alunni	  saranno	  portati	  naturalmente	  a	  sviluppare	  atteggiamenti	  di	  fuga	  o	   di	   “nascondimento”.	   Se	   prevale	   la	   tristezza	   e	   lo	   sconforto,	   avremo	   un	  atteggiamento	  di	  chiusura	  e	  di	  scarsa	  recettività	  anche	  verso	  le	  attività	  proposte.	  Al	   contrario,	   in	   condizioni	   di	   benessere,	   che	   potranno	   essere	   favorite	   da	  comportamenti	   di	   fiducia	   e	   di	   incoraggiamento	   da	   parte	   dell’insegnante,	   gli	  alunni	  avranno	  a	  disposizione	  più	  energie	  ed	  entusiasmo	  che	  consentiranno	  loro	  di	   portare	   a	   termine	   con	   maggiori	   probabilità	   di	   successo	   il	   processo	   di	  apprendimento.	   Anche	   attivare	   l’emozione	   della	   sorpresa,	   come	   vedremo	   nel	  dettaglio	  più	  avanti,	  attraverso	  la	  proposta	  di	  elementi	  educativi	  “spiazzanti”,	  può	  favorire	   quei	   processi	   di	   attenzione	   che	   migliorano	   la	   qualità	  dell’apprendimento.	  
1.3	  Verso	  una	  classificazione	  delle	  emozioni	  I	  ricercatori	  non	  sono	  concordi	  su	  quello	  che	  costituisce	  un’emozione	  a	  sé	  stante,	   in	  quanto	   le	  emozioni	  si	   fondono	   le	  une	  con	   le	  altre.	  LeDoux	  addirittura	  ritiene	  che	  la	  parola	  “emozione”	  sia	  soltanto	  un’etichetta	  di	  comodo	  per	  parlare	  di	   certi	   aspetti	   del	   cervello	   e	   della	   mente	   e	   che	   sia	   più	   opportuno	   parlare	   di	  emozioni	  al	  plurale,	  in	  quanto	  le	  varie	  emozioni	  sono	  mediate	  da	  sistemi	  neurali	  distinti.	   Possono	   essere	   calcolate	   addirittura	   in	   centinaia	   il	   numero	   delle	  emozioni	   possibili,	   con	   tutte	   le	   loro	   mescolanze,	   variazioni,	   mutazioni	   e	  sfumature.	   Per	   questo	   molti	   studiosi	   hanno	   rinunciato	   ad	   una	   classificazione	  delle	  emozioni,	  ritenendo	  inutile	  tale	  tentativo	  proprio	  per	  la	  loro	  molteplicità	  e	  per	   il	   loro	   carattere	   soggettivo,	   troppo	   dipendente	   dal	   modo	   di	   pensare,	  dall’esperienza	  e	  dai	  ricordi	  di	  ciascun	  individuo.	  Altri	  ricercatori,	  invece,	  hanno	  tentato	  di	  classificarle	  e	  di	  distinguere	  le	  emozioni	  primarie	  da	  quelle	  secondarie.	  Le	   emozioni	   primarie	   (che	   Goleman	   definisce	   “il	   blu,	   il	   rosso	   e	   il	   giallo	   del	  sentimento	  dai	  quali	  derivano	  tutte	  le	  mescolanze”30),	  sarebbero	  quelle	  innate,	  di	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  30	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.	  461.	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cui	   facciamo	   esperienza	   nella	   fase	   iniziale	   della	   nostra	   vita;	   le	   emozioni	  secondarie,	   invece,	   sarebbero	   quelle	   che	   proviamo	   da	   adulti,	   basate	   sulla	  formazione	  di	  immagini	  mentali	  strutturate	  sulle	  emozioni	  della	  fase	  iniziale.	  	  Il	   primo	   ricercatore	   che	   si	   è	   occupato	   di	   rintracciare	   alcune	   emozioni	  primarie	  è	  stato	  proprio	  Charles	  Darwin,	  nel	  suo	  celebre	  testo	  “L’espressione	  delle	  
emozioni	  nell’uomo	  e	  negli	  animali”,31	  pubblicato	  per	  la	  prima	  volta	  nel	  1872.	  Egli	  aveva	  osservato	  che	  durante	   le	  emozioni,	   le	  espressioni	   fisiche	  (e	   in	  particolare	  quelle	   facciali),	   erano	   simili	   in	   popolazioni	   molto	   diverse	   tra	   loro.	   Inoltre,	   tali	  espressioni	   si	   ritrovavano	   sia	   nei	   bambini	   piccoli	   sia	   in	   persone	   cieche	   dalla	  nascita,	  pertanto	  era	  da	  escludere	  la	  possibilità	  di	  apprendere	  per	  imitazione	  tali	  espressioni.	  Secondo	  Darwin	  quindi	  le	  principali	  espressioni	  emotive,	  comuni	  sia	  agli	   uomini	   che	   a	   molte	   altre	   specie	   animali,	   sono	   innate.	   La	   loro	   principale	  funzione	  consiste	  nel	  rendere	  più	  efficace	   la	  reazione	  dell’individuo	  a	  situazioni	  in	   cui	   si	   rende	   necessaria	   una	   risposta	   immediata	   ai	   fini	   della	   sopravvivenza,	  reazione	   che	   non	   necessiti	   l’utilizzo	   di	   processi	   cognitivi	   e	   l’elaborazione	  cosciente.	   Esse	   rispondono	   a	   funzioni	   di	   sopravvivenza	   e	   di	   comunicazione	  necessarie	   nel	   processo	   evolutivo.	   Darwin	   raccolse	   molti	   esempi	   di	   svariate	  espressioni	   fisiche	  comuni	  a	  specie	  diverse.	  Ad	  esempio	  fece	  notare	  come	  molti	  animali	   urinano	   e	   defecano	   di	   fronte	   ad	   un	   pericolo.	   Oppure	   in	   situazioni	  pericolose	   rizzano	   il	   pelo,	  probabilmente	  per	  apparire	  più	   temibili	   e	   intimorire	  l’avversario.	   Nell’uomo	   tale	   riflesso	   potrebbe	   ancora	   essere	   presente	   nella	  reazione	  della	  cosiddetta	  “pelle	  d’oca”	  o	  nei	  “capelli	  ritti”	  che	  si	  manifesta	  in	  certe	  situazioni	  di	  paura	  o	  di	  rabbia.	  Anche	  i	  bambini	  piccoli,	  pur	  non	  sapendo	  parlare,	  comunicano	  molto	  bene	  i	  propri	  stati	  d’animo	  o	  bisogni	  alla	  madre,	  attraverso	  le	  espressioni	   fisiche,	   in	   particolare,	   quelle	   facciali.	   Darwin	   ritiene	   inoltre	   che	   le	  espressioni	  emotive,	  sebbene	  possano	  essere	  anche	  controllate	  con	  la	  forza	  della	  volontà,	   siano	   involontarie	  e	  che	  spesso	  rivelino	   i	  pensieri	  e	   le	   intenzioni	  altrui	  con	  maggiore	  verità	  delle	  parole.	  Questa	  esperienza	  è	  facilmente	  riscontrabile	  da	  noi	  tutti	  nel	  quotidiano,	  quando	  valutiamo	  certe	  situazioni	  o	  persone	  attraverso	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  31	   C.	   Darwin,	   L’espressione	   delle	   emozioni	   nell’uomo	   e	   negli	   animali,	   Bollati-­‐Boringhieri,	   Torino	  1962.	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l’espressione	   “a	   pelle”:	   il	   corpo	   spesso	   ci	   parla	   maggiormente	   rispetto	   al	  linguaggio	  verbale.	  Darwin	  poi	  riconosce	  che	  alcune	  emozioni	  potrebbero	  avere	  una	   storia	   evolutiva	  più	   remota	  di	   altre:	   ad	   esempio,	   la	   paura	   e	   l’ira	   sembrano	  appartenere	  ad	  un	  passato	  più	  remoto,	  mentre	  l’ansia	  potrebbe	  essere	  più	  vicina	  alle	  origini	  dell’uomo.	  	  Altri	   teorici	   hanno	   proseguito	   le	   ricerche	   sulla	   classificazione	   delle	  emozioni,	   confermando	   il	   principio	   di	   Darwin	   che	   vi	   sia	   un	   insieme	   di	  manifestazioni	   emotive	   universali	   e	   innate,	   originate	   dalle	   espressioni	   facciali	  degli	   animali.	   In	   particolare	   negli	   anni	   Sessanta,	   alcuni	   psicologi	   come	   Silvan	  Tomkins	   e	   Paul	   Ekman,	   hanno	   confermato	   tale	   teoria	   attraverso	   l’utilizzo	   di	  metodi	  scientifici,	  visitando	  angoli	  remoti	  del	  mondo	  e	  stabilendo	  che	  perlomeno	  alcune	  emozioni	  hanno	  espressioni	  abbastanza	  universali,	   che	   sono	  soprattutto	  quelle	  del	  volto.	  Per	  Tomkins	  le	  emozioni	  sono	  innate,	  attivate	  in	  specifiche	  aree	  cerebrali	   che	   si	   sono	   sviluppate	   durante	   l’evoluzione.	   Nella	   sua	   concezione	   le	  emozioni	   sono	   amplificatori	   dei	   drives	   (sete,	   fame,	   bisogno	   sessuale)	   e	   ne	  consentono	   la	   percezione.	   Quindi	   le	   emozioni	   sarebbero	   degli	   automatismi	  acquisiti	   durante	   l’evoluzione,	   per	   la	   generazione	   di	   patterns	   di	   risposta,	   come	  schemi	  di	  predisposizione	  all’azione.	  Tomkins	  è	  stato	  uno	  dei	  primi	  psicologi	  ad	  aver	  tentato	  di	  riconoscere	  quali	  e	  quante	   fossero	   le	  emozioni	  primarie.	  Egli	  ne	  riconosce	   otto:	   la	   sorpresa,	   l’interesse,	   la	   gioia,	   l’ira,	   la	   paura,	   il	   disgusto,	   la	  vergogna	  e	  l’angoscia.	  A	  ciascuna	  di	  esse	  corrisponderebbe	  un’interfaccia	  neurale	  ed	   un	   programma	   innato	   che	   permetterebbe	   la	   loro	   espressione	   in	   modo	  automatico	   ed	   indipendente.	   Una	   teoria	   simile	   e	   con	   lo	   stesso	   numero	   di	  emozioni	  è	  stata	  proposta	  anche	  da	  Carroll	  Izard.	  	  Negli	   stessi	   anni,	   anche	   Paul	   Ekman,	   allievo	   di	   Tomkins,	   dimostra	   che	   le	  emozioni	  fondamentali	  sono	  innate	  e	  indipendenti	  dalla	  cultura.	  Egli	  fa	  un	  elenco	  più	  breve,	   di	   sei	   emozioni	   fondamentali	   con	  un’espressione	   facciale	  universale:	  sorpresa,	  felicità,	  ira,	  paura,	  disgusto	  e	  tristezza.	  Sarà	  Robert	  Plutchik,	  negli	  anni	  Ottanta,	   a	   costruire	   un	   modello	   delle	   emozioni	   primarie	   più	   complesso	   e	  articolato:	   egli	   sostiene	   che	   le	   otto	   emozioni	   di	   base	   si	   sono	   evolute	   con	   una	  finalità	  adattiva,	  per	  far	  sì	  che	  gli	  esseri	  viventi	  potessero	  essere	  guidati	  nelle	  otto	  situazioni	   tipiche	   di	   adattamento.	   Esse	   possono	   poi	   mescolarsi	   tra	   di	   loro	   e	  
	  	  	  
30	  
formare	   le	  emozioni	  derivate.	  La	   teoria	  di	  Plutchik	   immagina	   le	  emozioni	  come	  dei	  colori	  elementari	  disposti	  su	  un	  cerchio,	  che	  nel	  mescolarsi	  ne	  producono	  di	  nuovi:	  ogni	  emozione	  elementare	  occupa	  uno	  spicchio	  del	  cerchio	  e	  due	  spicchi	  che	  si	  fondono	  sono	  chiamati	  “diadi”.	  Quando	  si	  fondono	  due	  emozioni	  adiacenti,	  si	   tratta	  di	  diadi	  del	  primo	  ordine;	  se	  si	   fondono	  due	  emozioni	  separate	  da	  una	  terza,	  si	  tratta	  di	  diadi	  di	  secondo	  ordine,	  e	  cosi	  via.	  In	  questo	  schema,	  l’amore	  è	  una	   diade	   di	   primo	   ordine,	   in	   cui	   si	   fondono	   emozioni	   elementari	   contigue,	   la	  gioia	  e	  l’accettazione;	  il	  senso	  di	  colpa	  è	  una	  diade	  di	  secondo	  ordine	  fra	  gioia	  e	  paura,	   che	   sono	   separate	   dall’accettazione.	   Più	   sono	   distanti	   due	   emozioni	  elementari,	  e	  meno	  sono	  suscettibili	  di	  mischiarsi.	  Se	  accade,	  c’è	  probabilmente	  un	   conflitto:	   la	   paura	   e	   la	   sorpresa	   sono	   adiacenti	   e	   si	   fondono	   facilmente	  nell’allarme,	  mentre	   la	  gioia	  e	   la	  paura	  sono	  separate	  dall’accettazione	  e	   la	   loro	  fusione	  è	   imperfetta,	   per	   cui	   il	   conflitto	   che	  ne	   risulta	   è	   all’origine	  del	   senso	  di	  colpa.	  	  Sia	  Plutchik	  che	  Frijda	  non	  si	  affidano	  soltanto	  alle	  espressioni	   facciali	  ma	  insistono	  sulla	  supremazia	  di	  azioni	  più	  globali	  che	  coinvolgono	  molte	  parti	  del	  corpo.	   Plutchik	   sottolinea	   che	  man	  mano	   che	   si	   scende	  nella	   scala	   evolutiva,	   le	  espressioni	   facciali	   diventano	   sempre	   più	   rare,	   mentre	   ci	   sono	   ancora	   molte	  espressioni	  emotive	  che	  coinvolgono	  altri	  sistemi	  corporei.	  	  Altri	   teorici,	   come	   Johnson-­‐Laird	   e	  Oatley,	   hanno	   considerato	   le	   emozioni	  fondamentali	  dal	  punto	  di	  vista	  delle	  parole	  che	  usiamo	  per	  parlarne	  ed	  hanno	  individuato	  cinque	  emozioni,	  le	  stesse	  di	  Ekman	  meno	  la	  sorpresa.	  Jaak	  Panksepp	  è	  partito	  invece	  dalle	  conseguenze	  comportamentali	  della	  stimolazione	  elettrica	  di	  certe	  aree	  del	  cervello	  dei	  ratti	  per	  rivelare	  in	  un	  primo	  tempo	  quattro	  modelli	  di	  reazioni	  emotive	  fondamentali:	  panico,	  ira,	  aspettativa	  e	  paura.	  	  Nonostante	   i	   ricercatori	   abbiano	   trovato	  mezzi	   diversi	   per	   identificare	   le	  emozioni	  di	  base,	  la	  maggior	  parte	  ritiene	  comunque	  che	  esistano	  emozioni	  non	  fondamentali	  che	  sarebbero	  un	  misto	  di	  quelle	  più	  elementari.	  Per	  esempio,	  oltre	  Plutchik,	  anche	  Izard	  descrive	  l’ansia	  come	  una	  combinazione	  di	  paura	  e	  di	  altre	  due	   emozioni	   che	   possono	   essere	   senso	   di	   colpa,	   interesse,	   vergogna,	   ira	   o	  angoscia.	  I	  ricercatori	  concordano	  inoltre	  sul	  fatto	  che	  se	  quasi	  tutte	  le	  emozioni	  biologicamente	   elementari	   sono	   condivise	   con	   gli	   animali	   inferiori,	   le	   emozioni	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derivate	   o	   non	   elementari	   tendono	   invece	   ad	   essere	   esclusivamente	   umane,	   in	  quanto	   sono	   costruite	   attraverso	   delle	   operazioni	   cognitive.	   Siccome	   la	  cognizione	  umana	  è	  ritenuta	  quella	  che	  più	  ci	  distingue	  dagli	  altri	  mammiferi,	  fra	  esseri	  umani	  e	  animali	  le	  emozioni	  costruite	  cognitivamente	  sono	  probabilmente	  quelle	   che	   differiscono	   di	   più.	   Per	   Richard	   Lazarus,	   ad	   esempio,	   l’orgoglio,	   la	  vergogna	  e	  la	  gratitudine	  potrebbero	  essere	  esclusivamente	  umane.	  	  Per	  cercare	  di	  orientarmi	  nel	  panorama	  di	  ricerca	  scientifica	  che	  a	  partire	  dagli	  ultimi	  decenni	  dell’Ottocento	  ha	   indagato	   il	   funzionamento	  biologico	  delle	  emozioni,	   ho	   ripercorso	   le	   principali	   teorie	   dello	   studio	   delle	   emozioni,	   in	  particolare	  soffermandomi	  sugli	  aspetti	  più	  interessanti	  per	  un	  approfondimento	  della	  relazione	  tra	  emozioni	  e	  apprendimento.	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2.	  Le	  teorie	  classiche	  sulle	  emozioni	  
2.1	  L’inizio	  del	  dibattito	   scientifico	   sulle	   emozioni:	   “What	   is	   an	  emotion?”	  
Dalla	   “teoria	   periferica”	   di	   James	   alla	   “teoria	   centrale”	   delle	   emozioni	   di	  
Cannon	  e	  Bard	  Il	   dibattito	   sulla	   natura	   delle	   funzioni	   emotive	   ha	   avuto	   inizio	   nel	   1884,	  quando	   lo	   psicologo	  William	   James	   pubblicò	   un	   articolo	   dal	   titolo	   “What	   is	   an	  Emotion?”.32	  La	  riflessione	  di	  James	  partiva	  dalla	  seguente	  domanda:	  “Perché	  di	  fronte	   ad	   un	   orso	   proviamo	   paura?”	   Il	   senso	   comune	   sosteneva	   (e	   sostiene	  tuttora)	   che,	   di	   fronte	   ad	   un	   orso	   proviamo	   l'emozione	   della	   paura	   perché	   è	  pericoloso	   e,	   in	   conseguenza	   a	   ciò,	   scappiamo.	   Ebbene,	   James	   propose	   una	  prospettiva	   opposta:	   egli	   sosteneva	   che,	   di	   fronte	   all'orso,	   l'organismo	   reagisce	  con	  una	  risposta	  essenzialmente	  fisica	  che,	  nel	  momento	  in	  cui	  viene	  percepita	  a	  livello	   cosciente,	   genera	   successivamente	   l'emozione	   della	   paura.	   L'emozione,	  secondo	   James,	   sarebbe,	   pertanto,	   l'effetto	   sulla	   coscienza	   della	   retroazione	   da	  parte	  dell'organismo.	  In	  altri	  termini,	  non	  scappiamo	  perché	  abbiamo	  paura,	  ma	  abbiamo	  paura	  perché	   siamo	  spinti	   alla	   fuga.	   Scrive	   James:	   «Uno	  stato	  mentale	  non	  può	  essere	   indotto	   immediatamente	  da	  un	  altro	   stato	  mentale,	  ma	  devono	  prima	   interporsi	   fra	   l’uno	  e	   l’altro	  manifestazioni	   corporee	  e	   l’affermazione	  più	  razionale	   è	   che	   noi	   ci	   sentiamo	   tristi	   perché	   piangiamo,	   in	   collera	   perché	  colpiamo,	  spaventati	  perché	  tremiamo».33	  Secondo	  James	  ciò	  che	  caratterizza	   le	  emozioni	  sono	  quindi	  le	  risposte	  fisiche	  che	  le	  accompagnano.	  L’aspetto	  mentale	  dell’emozione,	  il	  sentimento,	  dipende	  dalla	  sua	  fisiologia	  e	  non	  viceversa:	  sono	  le	  reazioni	  fisiologiche	  che	  ritornano	  alla	  mente	  come	  sensazioni	  fisiche	  che	  danno	  luogo	  al	   sentimento.	  La	  prospettiva	  di	   James	  gettò	   le	  basi	  per	  un’indagine	  sulle	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  32	  W.	  James,	  “What	  is	  an	  emotion?”,	  in	  Mind	  n.9,	  1884,	  pp.	  188-­‐205.	  33	  W.	   James,	  Psychology:	  Briefer	  Course,	  Collier	  Books,	  New	  York	  1962,	  p.377	  (cit.	   in	  Konner	  M.,	  
L’ala	  impigliata,	  Feltrinelli,	  Milano	  1984,	  p.	  128).	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emozioni	   che	   tenesse	   conto	   della	   dimensione	   fisico-­‐corporea,	   quale	   elemento	  sostanziale	  di	  mediazione	  in	  quel	  fenomeno	  che	  chiamiamo	  emozione.	  In	  effetti,	  i	  contenuti	  coscienti	  dell'emozione	  sono	  sostanzialmente	  delle	  percezioni	  di	  stati	  fisici:	   il	   cuore	   che	   accelera,	   la	   pelle	   che	   suda,	   una	   pressione	   al	   petto,	   una	  contrazione	   delle	   viscere,	   ecc.	   Appare	   sensato,	   quindi,	   considerare	   il	  coinvolgimento	   del	   corpo	   nel	   processo	   emozionale.	   La	   teoria	   di	   James	   è	   stata	  particolarmente	   importante	   proprio	   perché	   ha	   cercato	   di	   “dare	   corpo	   alle	  emozioni”,	   sottraendole	   a	   quello	   spazio	   difficilmente	   esplorabile	   definito	  genericamente	  anima	  o	  mente.	  Inoltre	  ha	  aperto	  la	  strada	  alla	  rivalutazione	  delle	  emozioni,	   come	   un	   modo	   di	   conoscere,	   proprio	   a	   partire	   dal	   corpo,	   per	   poi	  concludersi	  con	  il	  sentimento,	  ossia	  con	  l’esperienza	  emozionale	  cosciente.	  	  Il	  dibattito	  scientifico	  che	  si	  è	  aperto	  a	  partire	  dalla	  “teoria	  periferica	  delle	  emozioni”	  formulata	  sia	  da	  William	  James	  che	  dal	  fisiologo	  Carl	  Lange,	  ha	  cercato	  di	  rispondere	  a	  questo	  quesito	  fondamentale:	  se	  fossero	  i	  sentimenti	  a	  causare	  le	  risposte	   emotive	   o	   se,	   al	   contrario,	   fossero	   le	   risposte	   emotive	   a	   causare	   i	  sentimenti.	   Negli	   anni	   Trenta,	   le	   ricerche	   di	   Walter	   Cannon	   e	   Philip	   Bard	  condussero	   questi	   fisiologi	   a	   pensare	   che	   le	   risposte	   fisiche	   fanno	   sì	   parte	  integrante	   delle	   emozioni,	   ma,	   visto	   il	   tempo	   in	   cui	   esse	   avvengono,	  sostanzialmente	  più	   lungo	   rispetto	   alla	   percezione	   cosciente,	   esse	   si	   realizzano	  attraverso	  meccanismi	  indipendenti	  e	  separati	  rispetto	  alle	  emozioni	  coscienti:	  lo	  stimolo	   emotivo	   (che	   arriva	   all'organismo	   attraverso	   i	   canali	   sensoriali	   che	  confluiscono	   nel	   talamo)	   produrrebbe	   i	   sentimenti	   per	   azione	   diretta	   sulla	  corteccia	   cerebrale,	   mentre,	   attraverso	   circuiti	   paralleli,	   a	   mediazione	  ipotalamica,	  verrebbe	  generata	  una	  risposta	  fisica.	  Essi	  pensavano	  dunque	  che	  le	  esperienze	   coscienti	   delle	   emozioni,	   cioè	   i	   sentimenti,	   dipendessero	  dall’attivazione	   della	   corteccia,	   attraverso	   le	   fibre	   nervose	   che	   risalgono	  dall’ipotalamo,	  considerato	  il	  nucleo	  centrale	  della	  mente	  emotiva.	  Questa	  teoria	  è	   stata	   definita	   “teoria	   centrale	   delle	   emozioni”,	   proprio	   perché	   le	   emozioni	  vengono	   collocate	   nel	   cervello	   e	   non	   più	   negli	   organi	   periferici	   come	   avevano	  tentato	  di	   fare	  James	  e	  Lange.	  Essa	  prende	  anche	  il	  nome	  di	  teoria	  del	  “cervello	  emotivo”,	  in	  cui	  le	  risposte	  emotive	  e	  i	  sentimenti	  avvengono	  in	  parallelo.	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2.2	  Il	  cervello	  tripartito	  secondo	  MacLean	  	  Il	   dibattito	   proseguì	   tra	   queste	   due	   posizioni	   fino	   agli	   anni	   Cinquanta,	  quando	   venne	   formulata	   una	   delle	   teorie	   che	   ebbero	   più	   seguito	   nella	   ricerca	  sulle	  emozioni.	  Nel	  1949,	  infatti,	  il	  ricercatore	  Paul	  MacLean	  ipotizzò	  la	  teoria	  del	  "cervello	   viscerale",	   come	   lo	   chiamò	   inizialmente,	   o	   "sistema	   limbico",	   come	   lo	  ribattezzò	   nel	   1952,	   in	   quanto	   sede	   del	   "cervello	   emotivo",	   ovvero	   sede	   delle	  strutture	  responsabili	  delle	  emozioni.	  MacLean	  riprese	   la	   teoria	   formulata	  poco	  prima	   della	   seconda	   guerra	   mondiale	   da	   James	   Papez,	   un	   anatomista	   che	  descrisse	   un	   circuito	   particolare	   (detto	   “circuito	   di	   Papez”)	   quale	   responsabile	  dell'esperienza	  emotiva.	  Da	  considerazioni	  analoghe	  a	  quelle	  di	  Cannon	  e	  Bard,	  Papez	   pensava	   che	   gli	   stimoli	   sensoriali,	   afferenti	   attraverso	   le	   vie	   talamiche	  andassero	   direttamente	   alla	   corteccia	   cerebrale	   e	   all'ipotalamo.	   Le	   esperienze	  emotive,	   però,	   sarebbero	   state	   generate	   anche	   dal	   coinvolgimento	   del	   talamo	  anteriore,	   dall'ippocampo	   e	   dalla	   corteccia	   cingolata,	   una	   parte	   della	   corteccia	  mediale	  degli	  emisferi,	  chiamata	  anche	  rinencefalo,	  filogeneticamente	  più	  antica.	  Proprio	  alla	  corteccia	  cingolata	  Papez	  assegnava	  la	  funzione	  d'integrazione	  tra	  gli	  stimoli	   provenienti	   dalla	   corteccia	   cerebrale	   laterale,	   filogeneticamente	   più	  recente,	   e	  dall’ipotalamo.	  Paul	  MacLean	   riprese	   il	   circuito	  di	  Papez	   e	   tentò	  una	  teoria	  generale	  del	   cervello	  emotivo,	   influenzato	  non	  solo	  dalla	  neuroanatomia,	  ma	  anche	  dalla	  psicologia	  dell'inconscio	  freudiana.	  Il	  punto	  di	  partenza,	  in	  quegli	  anni,	  era	  che	  nella	  genesi	  delle	  emozioni	  erano	  determinanti	   l'ipotalamo,	  da	  un	  lato	  e	  la	  corteccia	  cerebrale	  laterale,	  o	  neocorteccia,	  dall'altro;	  si	  sapeva	  però	  che	  tali	   strutture	   avevano	   poche	   vie	   di	   connessione	   tra	   loro.	   Considerando,	   quindi,	  che	   l'esperienza	   cosciente	   delle	   emozioni	   fosse	   probabilmente	   dettata	  dall'attività	   della	   neocorteccia,	   universalmente	   considerata	   sede	   dell'attività	  senso-­‐motoria,	   ma	   che	   questa	   non	   fosse	   in	   grado	   di	   influenzare	   l'ipotalamo	   e,	  quindi,	   le	   attività	   viscerali,	   e	   considerando,	   invece,	   che	   fossero	   le	   regioni	  filogeneticamente	   più	   antiche	   del	   rinencefalo	   a	   poterle	   influenzare,	   MacLean	  identificò	   il	   "cervello	   viscerale"	   proprio	   nelle	   zone	   del	   rinencefalo.	   Mentre	   la	  neocorteccia	   favorisce	   le	   funzioni	   dell’intelletto,	   il	   “cervello	   viscerale”	   comanda	  gli	   impulsi	   elementari	   come	   procurarsi	   il	   cibo,	   fuggire	   davanti	   al	   nemico,	  riprodursi,	   ecc.	   La	   teoria	   del	   “cervello	   viscerale”	   nasceva	   anche	   dalle	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considerazioni	  evoluzionistiche	  del	  sistema	  nervoso:	  MacLean	  pensava	  che	  negli	  animali	  primitivi	  fosse	  proprio	  il	  cervello	  viscerale	  a	  garantire	  la	  sopravvivenza	  e	  l'adattamento	   funzionale	   alle	   circostanze	   di	   vita;	   nei	   mammiferi,	   lo	   sviluppo	  successivo	   della	   neocorteccia	   avrebbe	   permesso	   quelle	   funzioni	   superiori	   che	  vedono	   nell'uomo	   il	   loro	   massimo	   raggiungimento.	   Da	   questo	   punto	   di	   vista,	  quindi,	  MacLean	   identificava	   nei	   sentimenti	   una	   funzione	   d'integrazione	   tra	   gli	  stimoli	   provenienti	   dall'esterno	   e	   quelli	   provenienti	   dall'interno.	   Tale	  integrazione	  era	  funzione,	  appunto,	  del	  “cervello	  viscerale”;	  in	  esso,	  l'ippocampo	  svolgeva	  una	  funzione	  fondamentale:	  era	  una	  sorta	  di	  "tastiera	  emotiva"	  in	  grado	  di	   generare	   le	   varie	   tonalità	   dei	   sentimenti	   che	   proviamo.	   Egli	   immagina	   che	  quando	   le	   grandi	   cellule	   nervose	   dell’ippocampo	   vengono	   attivate	   da	   elementi	  del	  mondo	  sensibile,	  esse	  suonano	  le	  note	  delle	  emozioni	  che	  noi	  proviamo.	  	  In	   una	   formulazione	   successiva,	   MacLean	   denominò	   “sistema	   limbico”	   le	  parti	  del	  cervello	  che	  avrebbero	  costituito	  il	  sistema	  responsabile	  delle	  emozioni:	  rispetto	   al	   circuito	   di	   Papez,	   vi	   aggiunse	   l'amigdala,	   il	   setto	   e	   la	   corteccia	  prefrontale.	  Il	  sistema	  limbico	  di	  MacLean	  era	  un	  vero	  e	  proprio	  sistema	  evoluto	  per	  mediare	   le	   funzioni	   viscerali	   ed	   i	   comportamenti	   emotivi	   ed	   istintivi	   come	  procurarsi	  il	  cibo,	  procreare,	  difendere	  il	  territorio,	  ecc.	  Infine,	  l'aspetto	  evolutivo	  fu	   specificato	   ancora	   meglio	   nella	   "tripartizione"	   del	   cervello:	   nell'evoluzione	  delle	   specie	   animali,	   il	   cervello	   si	   sarebbe	   evoluto	   dalle	   funzioni	   arcaiche	   del	  tronco	  encefalico,	  tipico	  dei	  rettili,	  a	  quelle	  dei	  paleomammiferi	  e,	  solo	  alla	  fine,	  nelle	   funzioni	   superiori	   dei	   neomammiferi.	   Questa	   teoria	   è	   stata	   la	   prima	   a	  delineare	   la	   ricchezza	  e	   la	   complessità	  del	   cervello	  umano	  e	  delle	   sue	   funzioni.	  Secondo	   questa	   teoria,	   nel	   corso	   della	   storia	   evolutiva	   dei	   vertebrati,	  l’accrescimento	   in	   complessità	   del	   sistema	   nervoso	   si	   sarebbe	   compiuto	  attraverso	   tappe	   successive	   che	   hanno	   comportato	   l’emergere	   di	   strutture	   e	  funzioni	  diverse.	  Per	  quanto	  riguarda	  le	  strutture	  più	  antiche,	  quelle	  del	  midollo	  spinale,	   esse	   compaiono	   nei	   vertebrati	   primitivi	   e	   giocano	   un	   ruolo,	   anche	   nei	  vertebrati	  più	  evoluti,	   in	  attività	  riflesse	  di	  mantenimento	  come	  la	  respirazione,	  la	   circolazione,	   la	   locomozione	   e	   l’accoppiamento.	   Tutti	   i	   riflessi	   fanno	   capo	   a	  meccanismi	   innati.	   Il	   paloencefalo,	   definito	   da	   MacLean	   anche	   “cervello	  rettiliano”,	   è	   la	   struttura	   che	   presiede	   alle	   forme	   di	   comportamento	   ripetitive,	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geneticamente	   stabilite,	   finalizzate	   alla	   sopravvivenza	   della	   specie,	   come	   un	  rettile	  che	  segue	  percorsi	  anche	  molto	  tortuosi	  ma	  già	  sperimentati,	  secondo	  un	  programma	  rigido	  restio	  al	  cambiamento.	  Secondo	  MacLean,	  il	  condizionamento	  dell’uomo	   alla	   ripetizione	   e	   alla	   stereotipia,	   che	   possiamo	   osservare	   nei	   rituali	  delle	   cerimonie,	   nel	   conformismo	   delle	   mode,	   nell’attaccamento	   a	   convinzioni	  politiche	   o	   religiose,	   può	   essere	   determinato	   da	   questo	   cervello.	   Anche	   la	  “coazione	   a	   ripetere”,	   teorizzata	   da	   Freud,	   può	   essere	   ricondotta	   a	   questo	  cervello.	   Nel	   corso	   dell’evoluzione	   è	   stato	   lo	   sviluppo	   del	   “cervello	  paleomammifero”	   o	   sistema	   limbico,	   che	   ha	   consentito	   l’emancipazione	   dalla	  rigidità	   e	   staticità	   del	   cervello	   rettiliano,	   procurando	   dei	   mezzi	   migliori	   per	  affrontare	   l’ambiente.	   Il	   sistema	   limbico	   comprende	   i	   bulbi	   olfattivi,	   il	   setto,	   il	  fornice,	  l’ippocampo,	  parte	  dell’amigdala,	  il	  giro	  del	  cingolo	  e	  i	  corpi	  mammillari.	  Nel	  paleoencefalo	  di	  ogni	  specie	  sono	  codificate	  alcune	  attività	  istintive:	  è	  qui	  che	  sono	  programmati	  i	  meccanismi	  innati	  come	  il	  comportamento	  sessuale,	  la	  fame,	  la	   sete,	   la	   cura	   della	   prole.	   I	   comportamenti	   che	   dipendono	   dalle	   strutture	  paleoencefaliche	   non	   sono	   così	   rigidi	   come	   quelli	   riflessi,	   sono	   modificabili	  dall’esperienza	   e,	   soprattutto,	   hanno	   correlati	   di	   tipo	   emozionale.	   Il	   “cervello	  paleomammifero”	  o	  sistema	  limbico	  funziona	  pertanto	  come	  dispositivo	  in	  grado	  di	   valutare	   e	   scegliere	   tra	   situazioni	   determinate	   da	   emozioni	   piacevoli,	   quindi	  valutate	   positivamente,	   e	   situazioni	   che	   al	   contrario	   sono	   determinate	   da	  emozioni	  sgradevoli,	  quindi	  considerate	  nocive.	  Tra	  le	  sue	  principali	  funzioni	  c’è	  quella	   di	   salvaguardare	   la	   sopravvivenza	   e	   quindi	   di	   orientarci	   nel	   perseguire	  condizioni	  positive,	  generatrici	  di	  benessere	  e	  di	  gratificazioni,	  ed	  evitare,	  invece,	  quelle	  portatrici	  di	  spiacevolezza	  e	  sofferenza.	  Infine,	  esistono	  strutture	  nervose	  sviluppate	   nei	   mammiferi	   più	   evoluti,	   appartenenti	   al	   neoencefalo,	  principalmente	   la	   corteccia	   cerebrale	   e	   le	   strutture	   del	   tronco	   cerebrale	   con	   le	  quali	   è	   primariamente	   connesso	   (come	   i	   lemnischi,	   i	   tratti	   piramidali	   e	   il	   neo-­‐talamo),	  responsabili	  delle	  attività	  di	  adattamento	  e	  di	  integrazione:	  l’individuo	  è	  più	   aperto	   all’esperienza	   e	   all’apprendimento.	   Il	   “cervello	   neomammifero”	   è	   la	  sede	  del	   linguaggio	  e	  di	  quei	  comportamenti	  che	  permettono	  ad	  una	  persona	  di	  affrontare	  situazioni	  nuove	  ed	  inaspettate,	  come	  l’abilità	  di	  prevedere	  il	  futuro	  di	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certi	   eventi	   e	   circostanze.	   È	   la	   sede	   inoltre	   dell’autocoscienza,	   delle	   concezioni	  dello	  spazio	  e	  del	  tempo,	  delle	  connessioni	  di	  causalità	  e	  di	  costanza.	  	  Per	  MacLean	  negli	  esseri	  umani,	   come	  negli	  altri	  primati	  e	  nei	  mammiferi	  più	   avanzati,	   sarebbero	  presenti	   questi	   tre	   cervelli34	   (il	   paloencefalo	   o	   cervello	  rettiliano,	   il	   cervello	   paleomammifero	   o	   sistema	   limbico,	   il	   cervello	  neomammifero	  o	  neocorteccia),	  ben	  distinti	  tra	  loro	  per	  caratteri	  neurofisiologici	  e	  competenze	  psichiche.	  Afferma	  MacLean:	  «Non	  si	  sottolineerà	  mai	  abbastanza	  che	  questi	  tre	  tipi	  fondamentali	  di	  cervello	  presentano	  fra	  loro	  grosse	  differenze	  strutturali	   e	   chimiche.	  Eppure	  devono	   fondersi	   e	   funzionare	   tutti	   e	   tre	   insieme	  come	   un	   cervello	   uno	   e	   trino.	   La	   cosa	   straordinaria	   è	   che	   la	   natura	   sia	   stata	  capace	  di	  collegarli	   fra	  di	   loro	  e	  di	  stabilire	  una	  qualche	  sorta	  di	  comunicazione	  dall’uno	  all’altro».35	  Perciò	  questi	   tre	  cervelli,	  pur	   indipendenti	  e	  autosufficienti	  tra	   loro,	  possono	  collaborare	  e	  potenziarsi	  a	  vicenda.	  La	  concezione	  “tripartita”	  del	  sistema	  nervoso	  indica	  quali	  sono	  le	  origini	  del	  cervello	  umano:	  sulla	  base	  di	  questa	  concezione,	  le	  attività	  riflesse,	  istintive	  e	  cognitive	  rispecchiano	  l’Es,	  l’Io	  e	  il	   Super-­‐io,	   vale	   a	   dire	   i	   tre	   livelli	   psichici	   postulati	   nella	   classica	   concezione	  freudiana.	  MacLean	  ha	   anche	   sostenuto	   che	  vi	   sono	   strutture	   (spinomidollari	   e	  paleoencefaliche)	   legate	   a	   processi	   inconsci,	   nonché	   strutture	   (neoencefaliche)	  responsabili	   delle	   attività	   consce.	   Secondo	   MacLean	   le	   nostre	   emozioni,	   al	  contrario	   dei	   nostri	   pensieri,	   sono	   difficili	   da	   capire	   a	   causa	   delle	   differenze	  strutturali	   tra	   il	  “cervello	  viscerale”	  e	   il	  “cervello	  pensante”.	   Il	  cervello	  viscerale	  non	   sarebbe	   quindi	   inconscio,	   ma	   semplicemente	   sfuggirebbe	   all’intelletto	   in	  quanto	   il	   suo	   linguaggio	   primitivo	   (basato	   su	   simbolismi)	   non	   riesce	   a	  comunicare	   in	   termini	   verbali.	  A	   suo	  parere	  molti	   disturbi	   psichiatrici	   possono	  essere	  attribuiti	   ai	  disordini	  del	   cervello	  viscerale	   che	  non	   riesce	  a	   comunicare	  correttamente	  con	  il	  cervello	  pensante.	  La	   teoria	   di	   MacLean	   ha	   fornito	   una	   traccia	   interpretativa	   di	   tipo	  evoluzionistico	   e	   ha	   avuto	   il	   vantaggio	   di	   presentare	   in	   modo	   sistematico	   i	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  34	   In	   tutti	   gli	   altri	   vertebrati	   (pesci,	   anfibi,	   rettili	   e	   uccelli),	   invece,	   sarebbe	  presente	   soltanto	   il	  cervello	  rettiliano.	  35	  P.	  D.	  MacLean,	  Evoluzione	  del	  cervello	  e	  comportamento	  umano.	  Studi	  sul	  cervello	  trino,	  Einaudi,	  Torino	  1984,	  p.	  5.	  
	  	  	  
38	  
rapporti	   tra	  strutture	  e	   funzioni	  dei	  diversi	   livelli	  evolutivi	  del	  sistema	  nervoso	  centrale,	  dal	  midollo	  spinale	  alla	  corteccia.	   Inoltre	   la	   teoria	  del	  sistema	   limbico,	  come	  sede	  delle	  emozioni,	  è	  sembrata	  così	  convincente	  che	  tutt'ora	  è	  considerata	  il	  modello	  tra	  i	  più	  utilizzati	  per	  spiegare	  il	  funzionamento	  emotivo.	  Per	  decenni	  sembrava	   potesse	   dare	   tutte	   le	   risposte	   in	   merito	   al	   funzionamento	   delle	  emozioni.	  Si	  pensava,	  inoltre,	  che	  "il	  cervello	  emotivo"	  avesse	  una	  localizzazione	  unica	   mentre	   ora	   sappiamo	   che	   non	   è	   così.	   Oggi	   esiste	   una	   maggiore	  consapevolezza	  sulla	  complessità	  del	  cervello	  umano:	  probabilmente	  non	  esiste	  un	   unico	   sistema	   emotivo,	   ma	   ne	   esistono	   tanti.	   Emozioni	   diverse	   potrebbero	  addirittura	  appartenere	  a	  sistemi	  cerebrali	  diversi.	  Spesso	  parliamo	  del	  cervello	  come	   se	   avesse	   una	   funzione,	   invece,	   il	   cervello	   è	   una	   raccolta	   di	   sistemi	   che	  hanno	  ognuno	  una	  diversa	  funzione.	  Dal	  punto	  di	  vista	  evolutivo,	  il	  cervello	  non	  è	  stato	  programmato,	  ma	  è	   il	   risultato	  di	   tanti	  piccoli	   cambiamenti	   accumulati	   in	  un	   arco	   di	   tempo	   lunghissimo.	   È	   un	   sistema	   tra	   i	   più	   complessi	   che	   esistano.	  Come	   ha	   affermato	   il	   neuroscienziato	   Joseph	   LeDoux:	   «Le	   emozioni	   sono	  sicuramente	  delle	   funzioni	   coinvolte	  nella	   sopravvivenza,	  ma	  siccome	  emozioni	  diverse	  riguardano	  funzioni	  di	  sopravvivenza	  diverse	  -­‐	  difesa	  contro	  il	  pericolo,	  trovare	   del	   cibo,	   accoppiarsi,	   occuparsi	   della	   progenie,	   e	   così	   via	   -­‐	   ognuna	  potrebbe	  appartenere	  a	  sistemi	  cerebrali	  diversi,	  evolutisi	  per	  ragioni	  diverse.	  E	  dunque	  i	  sistemi	  emotivi	  potrebbero	  essere	  non	  uno,	  ma	  tanti».36	  	  Il	   biologo	   Henri	   Laborit	   riprende	   e	   sviluppa	   la	   teoria	   di	   MacLean,	  individuando	  nel	   sistema	   limbico	   il	   luogo	   della	  memoria	   e	   dell’apprendimento.	  Rispetto	   a	   MacLean,	   che	   vede	   i	   comportamenti	   emotivi	   come	   istintivi	   e	  determinati	   geneticamente,	   Laborit	   li	   considera	   prevalentemente	   appresi,	  risultato	  dell’interazione	   con	   l’ambiente	   e	   con	  gli	   altri.	   Per	   lui	   i	   comportamenti	  istintivi	   derivano	   dal	   “cervello	   rettiliano”,	   che	   assicura	   la	   sopravvivenza	  dell’individuo	  e	  della	   specie	   rispondendo	  ai	  bisogni	   fondamentali	   di	   fame,	   sete,	  riproduzione	  e	  difesa.	  Questi	  bisogni	   sarebbero	   regolati	  da	  una	   “memoria	  della	  specie”,	   trasmessa	   anch’essa	   geneticamente	   e	   che	   non	   può	   essere	   modificata	  dall’esperienza.	   La	  memoria	   invece	   che	   afferisce	   al	   sistema	   limbico,	   sarebbe	   la	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  36	  J.	  LeDoux,	  Il	  cervello	  emotivo.	  Alle	  origini	  delle	  emozioni,	  op.	  cit.,	  p.	  106.	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cosiddetta	   “memoria	   remota”,	   che	   si	   costituisce	   in	   rapporto	   all’esperienza	  dell’individuo.	  Esperienze	  positive	  per	  il	  soggetto,	  susciteranno	  vissuti	  di	  piacere,	  che	   si	   ripresenteranno	   ogni	   volta	   che	   verrà	   riconosciuto	   lo	   stesso	   tipo	   di	  situazione;	  al	  contrario,	  esperienze	  negative,	  susciteranno	  vissuti	  di	  dispiacere	  e	  si	   ripresenteranno	   sempre	   in	   tali	   situazioni.	   Per	   Laborit,	   dunque,	   l’emozione	  scaturisce	   da	   una	   consapevolezza	   di	   sé	   determinata	   da	   esperienze	   sia	   positive	  che	  negative:	  è	  la	  “memoria	  affettiva”	  che	  ci	  consente	  di	  riconoscere	  e	  valutare	  le	  situazioni	  e	  quindi	  di	  provare	  determinate	  emozioni.	  In	  forza	  di	  tale	  memoria	  si	  instaureranno	   nuovi	   bisogni	   che,	   a	   differenza	   di	   quelli	   fondamentali	   istintivi,	  saranno	  acquisiti	  e	  dipendenti	  dalla	  storia	  personale	  di	  ciascuno,	  ma	  ugualmente	  diventeranno	  necessari	  per	   l’equilibrio	  biologico	  dell’individuo.	  Egli	   infatti	   sarà	  spinto	   all’azione	   in	   modo	   da	   soddisfare	   questi	   bisogni	   e	   ogniqualvolta	  raggiungerà	   l’obiettivo	   prefissato,	   riceverà	   una	   conferma	   positiva,	   che	   servirà	  come	  rinforzo	  alla	  memoria	  affettiva.	  Tale	  “ricompensa”,	  infatti,	  dal	  punto	  di	  vista	  neurofisiologico	   e	   biochimico,	   attiverà	   delle	   aree	   cerebrali	   attraverso	   le	   quali	  funzionerà	   per	   il	   futuro	   il	   sistema	   di	   memorizzazione	   per	   riconoscere	   e	  immaginare	  la	  situazione	  gratificante.	  Sul	  piano	  psicologico,	  la	  soddisfazione	  per	  la	   riuscita	   in	   qualcosa	   assume	   una	   funzione	   motivante	   per	   il	   soggetto	   che	   la	  sperimenta,	   in	   quanto	   aumenta	   la	   sua	   autostima	   e	   la	   considerazione	   da	   parte	  degli	  altri.	  Secondo	  Laborit,	   la	  ricerca	  dell’azione	  gratificante	  può	  essere	  inclusa	  tra	   i	   comportamenti	   fondamentali	   e	   innati,	   in	   quanto	   salvaguarda	   la	  sopravvivenza	   in	   senso	   lato	   mantenendo	   integra	   la	   struttura	   dell’organismo.	  Inoltre,	   il	   soggetto,	   irrobustito	   sul	   piano	   biopsicologico	   da	   esperienze	   di	  gratificazione,	   sarà	   maggiormente	   capace	   di	   tollerare	   la	   frustrazione	   e	   di	  ricavarne	  elementi	  produttivi	  al	  fine	  di	  perseguire	  nuove	  situazioni	  gratificanti.	  	  Tali	   riflessioni	   risultano	   preziose	   in	   ambito	   educativo	   e	   didattico,	   per	  mettere	   in	   atto	   pratiche	   di	   insegnamento	   in	   cui	   la	   gratificazione	   venga	  considerata	  elemento	  prioritario.	  Gli	  insegnanti	  e	  gli	  educatori	  dovrebbero	  avere	  maggiore	   consapevolezza	   che	   il	   loro	   stile	   educativo	   e	   la	   loro	   comunicazione,	  hanno	  una	  forte	  influenza	  sui	  propri	  allievi	  sia	  sul	  piano	  psicologico	  che	  su	  quello	  biochimico.	  Apprendiamo	  infatti,	  da	  questi	  studiosi,	  che	  la	  gratificazione	  agevola	  l’arricchimento	   e	   la	   dilatazione	   delle	   possibilità	   esistenziali	   dei	   bambini	   e	   dei	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ragazzi,	   facendo	   leva,	   come	   raccomanda	   Vigotskji,	   sulla	   loro	   zona	   di	   sviluppo	  
prossimale.	   Al	   contrario,	   se	   vengono	   indotti,	   anche	   in	   modo	   non	   esplicito,	   ad	  atteggiamenti	   di	   rassegnazione,	   magari	   anche	   solo	   perché	   viene	   posto	   loro	   un	  obiettivo	  cognitivo	  troppo	  difficile	  e	  complesso,	  essi	  nel	  tempo	  abbandoneranno	  i	  loro	   reiterati	   tentativi	   di	   raggiungere	   l’obiettivo,	   risultando	   loro	   uno	   sforzo	  inutile:	   in	  tal	  modo	  gli	   insegnanti	  non	  faranno	  che	  rinforzare	   la	   loro	  disistima	  e	  quindi	   un	   vissuto	   di	   tipo	   depressivo,	   in	   cui	   il	   comportamento	   risulta	   come	  paralizzato.	   Occorre	   pertanto	   adoperarsi	   per	   creare	   esperienze	   educative	  positive	   e	   piacevoli,	   in	   modo	   che	   la	   memoria	   affettiva	   instauri	   nei	   soggetti	   il	  bisogno	   di	   ricercare	   tali	   situazioni	   gratificanti.	   Rimando	   al	   paragrafo	   2.5	   della	  seconda	   parte	   del	   presente	   lavoro,	   un	   approfondimento	   sulla	   relazione	   tra	   le	  emozioni	   positive	   e	   la	  motivazione	   ad	   apprendere.	  Adesso	   vediamo	   come	   altre	  teorie	   classiche	   sulle	   emozioni,	   possono	   fornire	   nuovi	   interessanti	   spunti	   di	  riflessione	  sul	  rapporto	  tra	  le	  emozioni	  e	  l’apprendimento.	  	  	  
2.3	  Le	  prime	  teorie	  cognitiviste:	  la	  valutazione	  cognitiva	  	  La	   concezione	   evolutiva	   dava	   una	   spiegazione	   credibile	   al	   senso	   delle	  emozioni	  rispetto	  al	  processo	  di	  adattamento	  e	  di	  sopravvivenza.	  Sull'onda	  della	  tripartizione	   del	   cervello	   sembrava	   possibile	   che	   le	   emozioni	   fossero	   generate	  dal	   cervello	  del	  paleomammifero	  e	   che	   le	   funzioni	  della	   corteccia	   avessero	  una	  funzione	   di	   regolazione	   su	   di	   esso.	   Su	   questa	   linea	   proseguì	   la	   ricerca	   e	   la	  speculazione	   sulle	   emozioni	   che	   condussero	   i	   sociopsicologi	   americani	   Stanley	  Schachter	  e	  Jerome	  Singer	  a	  formulare	  l'ipotesi,	  di	  stampo	  cognitivista,	  nel	  1962,	  secondo	  la	  quale	  sarebbero	  le	  attribuzioni	  e	  le	  spiegazioni	  cognitive	  operate	  dalla	  corteccia	   sugli	   stati	   fisici	   percepiti,	   a	   determinare	   quelli	   che	   diventano	   stati	  emotivi.	  In	  pratica	  la	  retroazione	  dell’eccitazione	  fisica	  non	  sarebbe	  sufficiente	  a	  determinare	   il	   sentimento,	   ma	   fornirebbe	   solo	   un’indicazione	   sul	   fatto	   che	   sta	  accadendo	   qualcosa	   di	   significativo,	   senza	   specificare	   che	   cosa.	   È	   solo	   la	  successiva	   valutazione	   cognitiva	   della	   situazione	   che	   determinerebbe	   il	  sentimento.	  In	  altri	  termini,	  gli	  individui	  percepiscono	  sensazioni	  corporee	  che,	  a	  seconda	   di	   come	   vengono	   etichettate,	   generano	   un'emozione	   piuttosto	   che	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un'altra.	  Attraverso	  i	  suoi	  esperimenti,	  Schachter	  aveva	  dimostrato	  che	  i	  soggetti	  posti	  in	  stato	  di	  arousal	  (ossia	  di	  un	  generale	  stato	  di	  eccitazione,	  caratterizzato	  da	  una	  maggiore	  condizione	  attentiva-­‐cognitiva	  di	  vigilanza	  e	  di	  pronta	  reazione	  agli	   stimoli	   esterni),	   se	   sono	   informati	   sulle	   reazioni	   che	   provano,	   le	  attribuiscono	   all’influenza	   dell’adrenalina	   e	   non	   cercano	   altre	   spiegazioni;	   al	  contrario,	  se	  sono	  disinformati,	  etichettano	  il	  loro	  stato	  come	  emozione.	  Dunque	  la	   diversa	   interpretazione	   dipende	   dal	   contesto	   sociale	   in	   cui	   i	   soggetti	   si	  vengono	   a	   trovare.	   Anche	   secondo	   George	   Mandler,	   occorre	   distinguere	   tra	  attivazione	   dell’organismo	   (arousal)	   e	   interpretazione	   cognitiva.	   La	   prima	   è	   la	  percezione	   dell’attività	   del	   sistema	   nervoso	   simpatico,	   che	   essendo	   generica	   e	  indifferenziata,	   non	   può	   contribuire	   a	   definire	   la	   qualità	   delle	   emozioni	   o	   a	  renderle	   distinguibili	   tra	   loro.	   È	   invece	   l’elaborazione	   cognitiva	   centrata	  sull’analisi	  del	  significato	  che	  gli	  eventi	  hanno	  in	  relazione	  alle	  aspettative	  della	  persona,	  che	  determina	  l’esperienza	  emotiva	  e	  la	  qualità	  delle	  emozioni.	  Secondo	  Mandler	  vi	  sono	  sostanzialmente	  tre	  tipi	  di	  giudizi	  di	  valore	  prodotti	  dall’analisi	  del	  significato	  degli	  eventi:	  il	  primo	  consiste	  in	  una	  tendenza	  all’avvicinamento	  o	  alla	  fuga;	  il	  secondo,	  in	  valutazioni	  positive	  o	  negative	  determinate	  dall’influenza	  culturale;	   il	   terzo,	   il	   carattere	  di	   “familiarità”	   dell’evento.	   Per	  Mandler,	   dunque,	  l’esperienza	   emotiva	   non	   può	   essere	   un	   processo	   inconscio	   ma	   richiede	   la	  consapevolezza	   da	   parte	   dell’individuo	   dei	   fattori	   che	   determinano	   il	   processo	  emotivo.	  Essa	  rientra	  nel	  corso	  dei	  normali	  processi	  di	  confronto	  fra	  la	  struttura	  degli	  schemi	  mentali	  e	  la	  struttura	  dell’informazione	  portata	  dall’evento:	  quando	  c’è	   congruenza	   tra	   le	   due	   strutture,	   la	   valutazione	   sarà	   positiva	   e	   le	   nuove	  informazioni	   saranno	   integrate	   nello	   schema	   attraverso	   un	   processo	   di	  
assimilazione;	  quando,	  invece,	  non	  c’è	  congruenza,	  si	  attiva	  un	  processo	  emotivo	  la	   cui	   intensità	  dipenderà	  dall’ampiezza	  dell’incongruenza	   fra	   le	   previsioni	   o	   le	  aspettative	   prodotte	   dallo	   schema	   e	   le	   caratteristiche	   dell’evento.	   Le	   emozioni	  negative	   sono	   caratterizzate	   da	   valutazioni	   cognitive	   che	   non	   possono	   essere	  integrate	   nei	   vecchi	   schemi	   e	   richiedono	   delle	   ristrutturazioni	   cognitive	  attraverso	  dei	  processi	  di	  accomodamento.	  Per	   le	   teorie	   delle	   valutazioni	   cognitive	   (appraisal)	   non	   è	   la	   natura	  dell’evento	  a	  suscitare	  l’emozione	  bensì	  l’interpretazione,	  la	  valutazione	  che	  una	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persona	   fa	   dell’evento	   in	   relazione	   al	   proprio	   benessere.	   Infatti,	   uno	   stesso	  stimolo	  può	  essere	  valutato	  in	  maniera	  differente	  a	  seconda	  dell’individuo	  e	  del	  contesto	   e	   quindi	   può	   suscitare	   emozioni	   diverse.	   Secondo	   Frijda,	   gli	   atti	  percettivo-­‐valutativi	   di	   un	   evento	   sono	   sia	   costituenti	   sia	   determinanti	   le	  emozioni:	  essi,	   infatti,	  da	  un	   lato	  sono	  di	  per	  sé	  dei	  dati	   conoscitivi	  emozionali;	  dall’altro	  lato,	  essi	  sono	  capaci	  di	  produrre	  le	  emozioni.	  Magda	  Arnold	  è	  stata	  la	  prima	  studiosa	  che,	  negli	  anni	  Sessanta,	  ha	  definito	  le	  valutazioni	  cognitive	  come	  elementi	  che,	  da	  un	  lato,	  completano	  la	  percezione	  consentendo	  all’individuo	  di	  valutare	  rapidamente	  e	  in	  modo	  quasi	  involontario	  la	  positività	  o	  la	  negatività	  di	  un	  evento;	  dall’altro	  lato,	  producono	  una	  tendenza	  all’azione,	   vissuta	   come	   emozione,	   che	   si	   esprime	   con	   delle	   modificazioni	  dell’organismo	   fino	   a	   produrre	   delle	   azioni	   manifeste.	   Arnold	   ha	   individuato	  inoltre	  tre	  dimensioni	  di	  giudizio	  di	  un	  evento:	  la	  prima,	  stabilisce	  la	  presenza	  o	  l’assenza	   dello	   stimolo;	   la	   seconda,	   stabilisce	   se	   è	   benefico	   o	   nocivo;	   la	   terza,	  infine,	  stabilisce	  se	  lo	  stimolo	  facilita	  il	  raggiungimento	  di	  uno	  scopo	  positivo	  o	  il	  sottrarsi	   a	   qualcosa	   di	   dannoso.	   Successive	   ricerche	   hanno	   individuato	   un	  sistema	   valutativo	   molto	   più	   complesso.	   Ad	   esempio,	   il	   ricercatore	   Ira	   J.	  Roseman37	  propone	  cinque	  dimensioni	  valutative,	  cui	  corrisponderebbero	  tredici	  diverse	  emozioni.	  Vediamole	  più	  nel	  dettaglio:	  1) lo	   stato	   motivazionale,	   determinato	   dalla	   tendenza	   dell’individuo	   a	  cercare	  un	  premio	  o	  ad	  evitare	  una	  punizione;	  2) lo	   stato	   situazionale,	   che	   si	   riferisce	   alla	   presenza/assenza,	   nella	  situazione,	   del	   premio	   o	   della	   punizione,	   ossia	   dello	   stato	  motivazionale;	  3) la	  probabilità,	  che	  consiste	  nella	  valutazione	  della	  certezza	  o	  incertezza	  che	  un	  certo	  evento	  si	  verifichi;	  4) la	   legittimità,	  ossia	   la	  convinzione	  che	  una	  persona	  ha	  di	  meritarsi	  un	  premio	  o	  una	  punizione;	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   I.	   J.	  Roseman,	   “Cognitive	  determinants	  of	  emotions:	  A	  structural	   theory”,	   in	  P.	  Shaver	   (a	  cura	  di),	  Review	   of	   personality	   and	   social	   psychology,	   vol.	   V,	  Emotions,	   relationships	   and	   health,	   Sage,	  Beverly	  Hills,	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5) l’agente,	  con	  cui	  si	  distingue	  se	  un	  certo	  esito	  è	  prodotto	  da	  circostanze	  impersonali,	  da	  se	  stessi	  o	  da	  altre	  persone.	  Quest’ultimo	  aspetto	  è	  importante	  perché	  permette	  all’individuo	  di	  valutare	  la	   controllabilità	   dell’evento,	   decidendo	   appunto	   se	   dipende	   da	   se	   stessi,	   dagli	  altri	  o	  se	  è	  incontrollabile.	  Anche	  secondo	  Bernard	  Weiner	  le	  attribuzioni	  causali	  possono	  operare	  una	  differenziazione	  tra	  le	  emozioni38.	  Ad	  esempio,	  l’orgoglio	  è	  un’emozione	   che	   consiste	   nell’attribuire	   a	   sé	   il	   merito	   di	   successi	   e	   di	   eventi	  positivi;	   la	   rabbia,	   invece,	  nasce	  dall’attribuire	  agli	   altri	  un	  evento	  negativo	  per	  l’individuo.	  Secondo	  Weiner,	   lo	  sviluppo	  emotivo	  è	  dipendente	  e	  successivo	  allo	  sviluppo	  cognitivo,	  ossia	  alla	  formazione	  dei	  concetti	  che	  sostengono	  i	  giudizi	  di	  attribuzione	  causale.	  	  Altri	  importanti	  contributi	  teorici	  sul	  ruolo	  dei	  fattori	  cognitivi,	  si	  devono	  a	  Richard	  Lazarus	  che,	  sempre	  negli	  anni	  Sessanta,	  ha	  condotto	  importanti	  ricerche	  sui	   processi	   con	   cui	   si	   valuta	   la	   rilevanza	   e	   il	   significato	   personale	   di	   uno	  stimolo39.	  Il	  concetto	  più	  originale	  della	  sua	  teoria	  è	  quello	  di	  “coping”,	  che	  indica	  l’insieme	  delle	   strategie	  mentali	   e	   comportamentali	   che	   vengono	  messe	   in	   atto	  per	   fronteggiare	   una	   certa	   situazione.	   Lazarus	   distingue	   tra	   due	   tipi	   di	   coping:	  uno	   che	   consiste	   in	   azioni	  messe	   in	   atto	  per	   fronteggiare	   situazioni	   di	   pericolo	  imminente;	  un	  altro	  che	  non	  comporta	  delle	  azioni	  ed	  è	  prettamente	  cognitivo,	  in	  quanto	   consiste	   in	   un’analisi	   del	   successo	   o	   del	   fallimento	   che	   le	   azioni	   dirette	  hanno	   prodotto	   (processo	   di	   ri-­‐valutazione	   o	   reappraisal).	   Entrambi	   i	   processi	  sono	  componenti	   importanti	  della	  reazione	  emotiva,	  anche	  se	  al	  secondo	  spetta	  maggiormente	   il	   compito	  di	  mediare	   la	   risposta	   emotiva.	   Lo	   schema	  dell’intero	  processo	  per	  Lazarus	  potrebbe	  essere	  sintetizzato	  nel	  seguente	  modo:	  1) valutazione	   cognitiva	   dello	   stimolo	  	   produce	   l’emozione	   (positiva	   o	  negativa);	  2) gli	   elementi	   cognitivi	   ed	   emotivi	   influiscono	   sui	   processi	   di	   coping	  	  produce	  una	  modificazione	  nella	  relazione	  tra	  l’individuo	  e	  l’ambiente;	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   B.	   Weiner,	   “Attribution,	   emotion	   and	   action”,	   in	   R.	   Sorrentino,	   E.	   T.	   Higgins	   (a	   cura	   di),	  
Handbook	  of	  motivation	  and	  cognition,	  Guilford	  Press,	  New	  York,	  1986.	  39	  R.	  J.	  Lazarus,	  Psychological	  stress	  and	  the	  coping	  process,	  McGraw-­‐Hill,	  New	  York,	  1966.	  	  
	  	  	  
44	  
3) rivalutazione	   cognitiva	   (reappraisal)	   che	   a	   sua	   volta	   modificherà	   la	  reazione	  emotiva.	  Dunque,	   i	  processi	  di	  coping	   si	  associano	  a	  modificazioni	  delle	  emozioni	  e	  l’intervento	   di	   questo	   mediatore	   a	   volte	   migliora	   e	   a	   volte	   peggiora	   lo	   stato	  emotivo,	  a	  seconda	  delle	  situazioni	  e	  dei	  soggetti.	  	  Frijda	  ha	  messo	  in	  evidenza	  come	  le	  valutazioni	  cognitive	  producano	  delle	  “tendenze”	   o	   “preparazioni	   all’azione”,	   che,	   anche	   se	   non	   si	   traducono	  necessariamente	  in	  azioni	  manifeste,	  determinano	  le	  emozioni.	  Alcuni	  esempi	  di	  questi	   impulsi	   di	   predisposizione	   all’azione	   possono	   essere	   l’avvicinamento	   o	  l’evitamento,	  l’attenzione	  o	  il	  prendere	  le	  distanze,	  il	  “ribollire	  internamente”	  o	  la	  preoccupazione,	   ecc.	   Tuttavia,	   l’esperienza	   empirica	   suggerisce	   che	  l’avvicinamento	  o	  l’evitamento,	  l’attenzione	  o	  il	  prendere	  le	  distanze,	  il	  “ribollire	  internamente”	   o	   la	   preoccupazione,	   non	   scaturiscono	   necessariamente	   da	   una	  valutazione	  cognitiva	  delle	  cause	  che	  hanno	  prodotto	  tali	  reazioni.	  Anzi,	  assai	  più	  di	   frequente,	   nell’esperienza	   scolastica	   si	   manifestano	   presso	   gli	   alunni	   come	  reazioni	   comportamentali,	   del	   tutto	   prive	   di	   valutazioni	   cognitive.	   Valutazioni	  consapevoli	  cui	  soltanto	  un	  lavoro	  di	  consapevolezza	  emozionale	  può	  permettere	  agli	   alunni	   di	   pervenire	   e	   che	   invece	   l’insegnante	   dovrebbe	   essere	   esercitato	   a	  cogliere	  al	  volo	  registrandole,	  per	  intervenire,	  tempestivamente	  o	  in	  differita,	  ma	  comunque	   per	   tenerne	   conto	   nello	   strutturare	   la	   sua	   didattica.	   Questi	   impulsi,	  nell’uomo,	   afferma	   Frijda,	   sono	   sottoposti	   ad	   una	   valutazione	   cognitiva	   per	  stabilire	  la	  fattibilità	  e	  le	  possibilità	  di	  successo	  o	  meno	  per	  	  raggiungere	  gli	  esiti	  desiderati.	   Tale	   valutazione,	   se	   fosse	   sempre	   operante,	   potrebbe	   modificare	   il	  tipo	   di	   azione	   oppure	   anche	   inibirne	   la	   risposta.	   (In	   altre	   specie	   animali,	  sappiamo	   che	   i	   programmi	   di	   azione	   sono	   rigidamente	   fissati	   e	   ogni	   stimolo	  suscita	   una	   reazione	   che	   non	   può	   essere	   inibita	   o	   regolata.	   Ma	   sulla	  generalizzabilità	  di	  questo	  punto	  oggi	  diversi	  etologi	  non	  concordano	  più.)	  Anche	  da	  queste	  riflessioni	  emerge	  l’importanza,	  già	  citata,	  di	  promuovere	  dei	  processi	  di	   consapevolezza	   emozionale	   sia	   nei	   discenti	   che	   negli	   educatori,	   in	  modo	   da	  favorire	   il	   riconoscimento	   degli	   impulsi	   emotivi	   e	  mettere	   in	   atto	   quelle	   azioni	  che	  possono	  determinare	  un	  esito	  positivo	  in	  rapporto	  all’evento	  emotivo.	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In	  ambito	  educativo	  e	  didattico	  può	  essere	  molto	  importante	  conoscere	  tali	  processi,	  poiché	  mostrano	  come	  ogni	  evento	  produca	  una	  valutazione,	  cognitiva	  o	  meno,	  personale	  e	  soggettiva,	  dalla	  quale	  dipenderà	  il	  manifestarsi	  di	  un	  certo	  stato	   emotivo	   che	   a	   sua	   volta	   influenzerà	   l’insieme	   delle	   strategie	   mentali	   e	  comportamentali	   che	   verranno	   messe	   in	   atto	   per	   affrontare	   l’evento.	  L’insegnante	   non	   può	   quindi	   ignorare	   né	   la	   percezione	   emotiva	   né	   l’eventuale	  valutazione	   cognitiva	   attuate	   dall’alunno	   in	   rapporto	   agli	   eventi	   proposti.	   La	  buona	   riuscita	   del	   processo	   di	   apprendimento,	   dipenderà	   anche	   dalla	   qualità	  delle	   impressioni	   emozionali	   e	   delle	   valutazioni	   cognitive	   messe	   in	   atto	  dall’alunno,	  dalla	  sua	  predisposizione	  o	  “tendenze	  all’azione”	  e	  dal	  suo	  benessere	  emotivo.	  	  
2.4	  Il	  dibattito	  sull’inconscio	  emotivo	  	  La	   teoria	   della	   valutazione,	   di	   stampo	   cognitivista,	   ha	   dominato	   la	   scena	  della	   ricerca	   sulle	   emozioni	   per	   decenni,	   perlomeno	   fino	   agli	   anni	   Ottanta.	   In	  questi	   anni,	   il	   sociopsicologo	   Robert	   Zajonc	   espone	   un’altra	   teoria	   sostenendo,	  sulla	   base	   di	   suoi	   esperimenti	   di	   stimolazione	   subliminale,	   che	   l’emozione	  precede	   la	   cognizione	   e	   non	   ne	   dipende.	   Nell’articolo	   pubblicato	   nel	   1980,	   dal	  titolo	  “Feeling	  and	  thinking:	  Preferences	  need	  no	  inferences”40,	  Zajonc	  dimostra	  che	   le	   preferenze	   (semplici	   reazioni	   emotive),	   potevano	   formarsi	   senza	   alcuna	  registrazione	   cosciente	   degli	   stimoli.	   Secondo	   Zajonc,	   le	   emozioni	   soggettive	   e	  volte	   sono	   la	   primissima	   risposta	   che	   una	   persona	   fornisce	   ad	   un	   evento;	   le	  reazioni	  emotive,	  inoltre,	  non	  sono	  necessariamente	  accompagnate	  da	  pensieri	  e	  non	   compaiono	   più	   rapidamente	   rispetto	   alle	   valutazioni	   cognitive.	   A	   volte,	   ad	  esempio,	  noi	  proviamo	  una	  simpatia	  immediata	  per	  qualcuno	  che	  attraversa	  una	  stanza	  o	  un’avversione	  per	  qualcun	  altro,	  per	  il	  modo	  in	  cui	  risponde	  al	  telefono.	  In	   questi	   casi,	   si	   tratta	   di	   reazioni	   emotive	   che	   compaiono	   prima	   che	   noi	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  40	  R.	  Zajonc,	  Feeling	  and	   thinking:	  Preferences	  need	  no	   inferences,	   in	  «American	  Psychologist»	  n.	  35,	  1980,	  pp.	  151-­‐175.	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disponiamo	  di	  informazioni	  sufficienti	  per	  valutare	  una	  persona	  su	  basi	  razionali.	  Il	   suo	   concetto	   di	   "affezione	   inconscia",	   inteso	   come	   elaborazione	   emotiva	  prodotta	  al	  di	  fuori	  della	  consapevolezza,	  ha	  dimostrato	  che	  le	  reazioni	  emotive	  possono	  aver	   luogo	   in	  assenza	  di	   consapevolezza	  degli	   stimoli,	  gettando	   le	  basi	  per	  l'idea	  che	  emozione	  e	  cognizione	  sono	  due	  funzioni	  mentali	  distinte.	  	  A	  queste	  teorie	  si	  contrappone	  negli	  stessi	  anni	  Lazarus,	  che	  in	  linea	  con	  il	  pensiero	  di	  Magda	  Arnold,	  ritiene	  che	  le	  nostre	  esperienze	  emotive	  sono	  sempre	  il	  risultato	  del	  pensiero,	  ovvero	  di	  una	  valutazione	  cognitiva	  del	  significato	  degli	  eventi	   responsabili	   del	   nostro	   benessere	   qui	   ed	   ora.	   Secondo	   Lazarus,	   Zajonc	  avrebbe	   dato	   un’interpretazione	   errata	   dei	   processi	   cognitivi,	   equiparandoli	   al	  pensiero	   intenzionale,	   razionale	   e	   consapevole.	   Per	   Lazarus	   un	   processo	  cognitivo	   così	   ponderoso	   non	   è	   la	   condizione	   necessaria	   e	   sufficiente	  dell’emozione.	   Al	   contrario,	   egli	   sostiene	   che	   prima	   di	   provare	   una	   normale	  emozione	  noi	  valutiamo	  gli	  eventi	   in	  modo	  rapido	  o	   inconscio,	  basando	   i	  nostri	  pensieri	  su	  informazioni	  minime,	  facendo	  ricorso	  perfino	  a	  premesse	  irrazionali.	  Le	   valutazioni	   cognitive	   che	   si	   formano	   molto	   rapidamente	   e	   provocano	   una	  risposta	   emotiva	   istantanea	   (ad	   esempio	   "Quell’orso	   sta	   per	   assalirmi")	  prendono	   il	   nome	  di	   “warm	   cognition”,	   ossia	   di	  processi	   cognitivi	   caldi	   e	   sono	   i	  precursori	   dell’emozione.	   Altri	   processi	   cognitivi,	   più	   lenti	   (ad	   esempio	  "Quell’orso	   ha	   una	   pelliccia	   nera	  molto	   folta")	   non	   destano	   alcuna	   emozione	   e	  vengono	  quindi	   definiti	   “cold	   cognition”,	   ossia	  processi	   cognitivi	   freddi.	   Secondo	  Lazarus,	  i	  processi	  cognitivi	  caldi	  precedono	  sempre	  le	  emozioni.	  	  Aprendo	   una	   parentesi	   di	   riflessione	   in	   campo	   educativo	   e	   didattico,	   la	  differenza	   che	   gli	   psicologi	   cognitivisti	   hanno	   rilevato	   tra	   il	   concetto	   di	  
conoscenza	   (knowledge)	   e	   quello	   di	   valutazione	   cognitiva	   (appraisal),	   appare	  interessante	   in	  quanto	  distingue	   le	   “conoscenze	   fredde”	  che	  non	  coinvolgono	   la	  persona	   (quelle	   conoscenze,	   sia	   concrete	   che	   astratte,	   organizzate	   dalla	   nostra	  mente	   in	   forma	   di	   concetti	   e	   idee),	   dalle	   “conoscenze	   calde”	   che,	   invece,	   fanno	  diretto	   riferimento	   allo	   stato	   della	   persona	   e	   alle	   sue	   relazioni	   con	   l’ambiente	  (quelle	   conoscenze	   personali	   che	   consistono	   di	   valutazioni	   compiute	   sul	  significato	   che	   le	   conoscenze	   hanno	   per	   il	   proprio	   benessere).	   Il	   pedagogista	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Paolo	   Orefice,41	   riflettendo	   sulla	   distinzione	   tra	   saperi	   caldi	   e	   saperi	   freddi,	  evidenzia	  come	  col	  procedere	  dei	  gradi	  scolastici	   si	   riduce	  progressivamente	   lo	  spazio	  e	  il	  tempo	  dedicato	  a	  forme	  esplorative	  del	  sapere	  di	  carattere	  creativo	  ed	  emotivo,	   mentre	   aumenta,	   fino	   a	   diventare	   l’unica	   componente	   del	   processo	  d’istruzione,	  la	  presenza	  di	  conoscenze	  disciplinari	  e	  specialistiche,42	  sempre	  più	  elaborate	  ma	   isolate	   le	  une	  dalle	   altre	   e	  da	  ogni	   altro	   contesto.	   Si	   costruisce	   in	  questo	  modo	  “l’intellettuale	  separato”,	  educato	  attraverso	  un	  sapere	  disciplinare	  che	  diventa	  sempre	  più	  settorializzato.	  Lo	  studio	  così	  concepito	  esclude	  il	  vissuto	  soggettivo	  della	  personalità	  in	  formazione	  e	  finisce	  con	  l’annientare	  i	  significati	  di	  altra	   natura,	   come	   quelli	   di	   natura	   emozionale.	   Sappiamo	   invece	   che	   le	  conoscenze	  sono	  tutte	  collegate,	  sia	  quelle	  disciplinari	  che	  quelle	  più	  tipicamente	  personali.	  Anzi,	  pare	  illusoria	  una	  conoscenza	  enciclopedica,	  “oggettiva”,	  fredda	  e	  spersonalizzata,	   tesa	   esclusivamente	   a	   raccogliere,	   classificare	   e	   trasmettere	   le	  conoscenze.	   Come	   afferma	   Donata	   Fabbri,	   «il	   nostro	   sapere	   deve	   per	   forza	  assomigliare	  a	  qualcosa	  per	  acquisire	  veridicità,	  e	  la	  prima	  somiglianza	  che	  gli	  si	  impone	   è	   quella	   della	   sua	   unicità	   soggettiva.	   Il	  mio	   sapere	   è	   ciò	   che	   io	   sono,	   è	  come	  io	  esisto,	  è	  come	  io	  lo	  racconto	  agli	  altri.	  Il	  mio	  sapere	  assomiglia	  a	  me»43.	  Ma	  il	  sapere	  soggettivo	  e	  personale,	  diventa	  anche	  comunitario	  dal	  momento	  in	  cui	   viene	   condiviso	   con	   gli	   altri.	   Ecco	   dunque	   che	   emozione	   e	   conoscenza	   si	  legano	   profondamente	   insieme	   e	   i	   saperi	   diventano	   “caldi”,	   significativi	   per	   la	  propria	   esperienza.	   Se	   crescesse	   tale	   consapevolezza	   anche	   nei	   gradi	   scolastici	  superiori,	  forse	  si	  eviterebbe	  un	  inutile	  spreco	  di	  energie	  e	  risorse	  e	  si	  potrebbe	  limitare	   il	   preoccupante	   fenomeno,	   più	   volte	   segnalato,	   di	   “analfabetismo	   di	  ritorno”	  che	  coinvolge	  circa	  il	  75%	  dei	  nostri	  studenti.	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  41	  P.	  Orefice,	   I	  domini	   conoscitivi.	  Origine,	  natura	  e	   sviluppo	  dei	   saperi	  dell’Homo	  sapiens	   sapiens,	  Carocci	  editore,	  Roma	  2001.	  42	  Quelle	   che	  Donata	  Fabbri	   chiama	   “enciclopedia”	  o	   “conoscenze	   in	   terza	  persona”	  e	  Francisco	  Varela	  chiama	  “scienza	  in	  terza	  persona”,	  per	  differenziarla	  da	  una	  costituenda	  scienza	  indagata	  con	  metodi	  fenomenologici.	  43	  D.	  Fabbri,	  Narrare	  il	  conoscere,	  in	  Kaneklin	  C.,	  Scaratti	  G.	  (a	  cura	  di),	  Formazione	  e	  narrazione,	  Cortina,	  Milano	  1998,	  p.	  7.	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Lazarus	   e	   Zajonc	   hanno	   continuato	   a	   polemizzare	   su	   chi	   venga	   prima,	   se	  l’emozione	   o	   la	   valutazione	   cognitiva,	   sulle	   pagine	   dell’American	   Psychologist	  (1984).	   Non	   è	   possibile	   stabilire	   rigorosamente	   chi	   abbia	   ragione,	   se	   Zajonc	   o	  Lazarus,	   in	   quanto	   le	   critiche	   sollevate	   da	   entrambi	   sono	   certamente	   valide	   e	  significative.	  Ad	  ogni	  modo	  questo	  dibattito	  ha	  sollevato	  problemi	  importanti	  su	  come	   si	  possano	  misurare	   le	   valutazioni	   cognitive	   e	   sull’elaborazione	   inconscia	  delle	  emozioni,	  anche	  se	  solitamente	  l’accento	  è	  stato	  posto	  sulla	  consapevolezza	  e	   sugli	   aspetti	   verbalmente	   accessibili	   dell’emozione	   (le	   prove	   dell’esistenza	   di	  aspetti	   inconsci	   dell’emozione,	   infatti,	   sono	   state	   spesso	   ignorate	   o	   negate).	   Il	  motivo	   principale	   è	   senz’altro	   il	   fatto	   che	   le	   emozioni	   sono	   difficili	   da	  verbalizzare,	  proprio	  perché	  operano	  in	  uno	  spazio	  psichico	  e	  neurale	  al	  quale	  la	  coscienza	   fatica	   ad	   accedere.	   I	   teorici	   della	   valutazione	   cognitiva,	   nonostante	  abbiano	   affermato	   l’importanza	   dei	   processi	   di	   valutazione	   cosciente	   nelle	  emozioni,	   non	   hanno	   comunque	   negato	   che	   esistano	   anche	   delle	   valutazioni	   a	  livello	   inconscio.	   Dopo	   Zajonc	   molte	   ricerche	   sembrano	   confermare	   che	  l'emozione	   avviene	   prevalentemente	   per	   processi	   inconsci.	   	   Pure	   dal	   punto	   di	  vista	  evolutivo,	  possiamo	  pensare	  che	  prima	  di	  diventare	  coscienti	  e	  verbali,	  gli	  esseri	   umani	   siano	   stati	   a	   lungo	   inconsci	   e	   non	   verbali,	   quindi	   l’elaborazione	  inconscia	   è	   stata	   più	   la	   regola	   che	   l’eccezione.	   Anche	   il	   neuroscienziato	   Joseph	  LeDoux,	   secondo	   il	   quale	   l’emozione	   e	   la	   cognizione	   sono	   funzioni	   mentali	  distinte	  ma	  interagenti,	  si	  è	  domandato	  in	  che	  modo	  il	   linguaggio	  e	   la	  coscienza	  (ovvero	   le	   funzioni	   evolute	  più	   recentemente)	   contribuiscano	  all’emozione	  e	   in	  quale	  maniera	  interagiscano	  con	  i	  sistemi	  più	  profondi,	  non	  verbali	  e	  inconsci.	  Dopo	   aver	   esplorato,	   in	   questo	   breve	   excursus,	   le	   teorie	   classiche	   sulle	  emozioni,	  cerchiamo	  di	  indagare	  come	  lo	  studio	  delle	  emozioni	  sia	  entrato	  a	  far	  parte	   della	   ricerca	   pedagogica,	   quindi	   trattiamo	   in	  maniera	   più	   approfondita	   il	  rapporto	  tra	  le	  emozioni	  e	  l’apprendimento.	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PARTE SECONDA 
1.	  Emozioni	  e	  apprendimento	  
1.1	  La	  nascita	  delle	  scienze	  “bioeducative”:	  una	  prospettiva	  integrata	  	  Il	   rapporto	   tra	   emozioni	   e	   apprendimento	   è	   stato	   trascurato	   per	   molto	  tempo	   dalle	   ricerche	   pedagogiche.	   A	   partire	   dagli	   ultimi	   decenni	   del	   secolo	  scorso,	   si	   è	   manifestato	   l’inizio	   di	   un	   sostanziale	   interesse	   della	   ricerca	  pedagogica	  verso	   la	  biologia	  e	   le	  neuroscienze,	   che	  ha	  comportato	   l’esigenza	  di	  indagare	   sia	   l’influenza	   delle	   emozioni	   nei	   confronti	   del	   conoscere,	   sia	   le	  influenze	   esercitate	   dal	   cognitivo	   sull’emozionale.	   In	   Italia	   dobbiamo	   in	  particolare	  agli	  studi	  della	  pedagogista	  Elisa	  Frauenfelder,44	  a	  partire	  dagli	  anni	  Ottanta,	  il	  nascere	  delle	  “scienze	  bioeducative”,	  un	  ambito	  di	  studi	  che	  tenta	  una	  sinergia	  tra	  la	  pedagogia,	  le	  scienze	  biologiche	  e	  le	  neuroscienze	  cognitive,	  senza	  tralasciare	   il	   legame	   con	   la	   psicologia	   e	   la	   filosofia.	   Secondo	   tale	   approccio	  l’apprendimento,	  visto	  come	  dispositivo	  evolutivo	  e	  adattivo,	  esprime	  il	  cammino	  di	   rielaborazione	   epistemica	   che	   contrassegna	   l’emergere	   della	   scientificità	   del	  pensiero	   consapevole	   dalle	   sue	   premesse	   (e	   continue	   integrazioni)	   senso-­‐motorie	   e	   affettivo-­‐emozionali;	   l’individuo	   esprime	   il	   proprio	   modificarsi	   in	  senso	   autopoietico,45	   nella	   interazione	   tra	   i	   domini	   sensoriali,	   emozionali	   e	  conoscitivi,	  e	  attraverso	  la	  disponibilità	  ad	  apprendere.	  I	  tre	  piani	  del	  potenziale	  conoscitivo,	  i	  domini	  dei	  sensi,	  delle	  emozioni	  e	  del	  pensiero,	  interagiscono	  con	  i	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  44	  Tra	  le	  sue	  opere	  principali	  è	  possibile	  consultare:	  E.	  Frauenfelder,	  La	  prospettiva	  educativa	  tra	  
biologia	  e	  cultura,	  Liguori,	  Napoli	  1983;	  E.	  Frauenfelder,	  Pedagogia	  e	  biologia.	  Una	  nuova	  alleanza,	  Liguori,	   Napoli	   1994;	   E.	   Frauenfelder,	   F.	   Santoianni,	   M.	   Striano,	   Introduzione	   alle	   scienze	  
bioeducative,	  Laterza,	  Roma	  2004.	  	  45	  Cfr.	  H.	  R.	  Maturana	  F.	   J.	  Varela,	  Autopoiesi	   e	   cognizione.	   La	   realizzazione	  del	   vivente,	  Marsilio,	  Venezia	  1985.	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tre	   campi	   del	   potenziale	   conoscitivo	   individuale:	   biologico,	   psichico	   e	   storico.	  Tale	  prospettiva	  di	  ricerca	  appare	  dunque	  integrata	  e	  non	  riduzionista,	  aprendo	  la	   strada	   al	   dialogo	   della	   pedagogia	   con	   le	   neuroscienze	   e	   con	   le	   scienze	  biologiche.	  A	   partire	   dagli	   stessi	   anni,	   anche	   altri	   pedagogisti	   e	   ricercatori	   hanno	  orientato	  le	  proprie	  ricerche	  per	  indagare	  la	  relazione	  di	   interdipendenza	  tra	  le	  emozioni	   e	   i	   processi	   cognitivi.	   Tra	   questi,	   sempre	   in	   Italia,	   cito	   Mariagrazia	  Contini,	  il	  cui	  iniziale	  lavoro,	  pubblicato	  nel	  1992	  con	  il	  titolo	  “Per	  una	  pedagogia	  
delle	  emozioni”46,	  era	  finalizzato	  proprio	  a	  mettere	  in	  discussione	  e	  a	  superare	  la	  disgiunzione,	   ancora	   profondamente	   radicata,	   tra	   emozioni	   e	   conoscenza	   e	   a	  scoprirne	  le	  ricadute	  sulla	  riflessione	  e	  sulle	  pratiche	  educative.	  A	  questo	  testo	  è	  poi	   seguito	   il	   più	   recente	   “Non	   di	   solo	   cervello.	   Educare	   alle	   connessioni	  mente-­
corpo-­significati-­contesti”47,	   scritto	   da	   Contini	   nel	   2006	   in	   collaborazione	   con	  Maurizio	   Fabbri	   e	   Paola	   Manuzzi,	   volto	   a	   superare	   ulteriori	   disgiunzioni	   e	  separazioni,	   come	   quelle	   tra	   cervello	   e	   mente,	   tra	   cervello	   e	   contesti	   sociali.	  Occorre,	   infatti,	   liberarsi	  dalle	  maglie	  della	  semplificazione	  riduzionista	  di	  certe	  prospettive	  delle	  neuroscienze	  che	  pretendono	  di	  spiegare	  in	  termini	  unicamente	  chimici	  e	  biologici	  l’intreccio	  estremamente	  complesso,	  culturale	  e	  personale,	  tra	  il	  mondo	  del	  pensare	  e	  quello	  del	  sentire	  che	  coabitano	  in	  una	  persona.	  Come	  ha	  affermato	  anche	  Gardner,	  «il	  cervello	  non	  si	  trova	  in	  un	  vuoto.	  È	  in	  un	  corpo	  che,	  a	  sua	  volta,	  vive	  in	  una	  cultura	  […]	  e	  la	  cultura	  in	  cui	  gli	  accade	  di	  vivere	  diventa	  una	   determinante	   decisiva	   della	   sua	   struttura	   e	   della	   sua	   organizzazione»48.	  Dunque	   è	   necessario	   superare	   i	   paradigmi	   della	   disgiunzione	   e	   della	  semplificazione	   a	   favore	   del	   paradigma	   della	   complessità,	   che	   guarda	   alle	  molteplici	   connessioni	   tra	   “mente-­‐corpo-­‐significati-­‐contesti”.	   La	   mente	   è	  incarnata,	   non	   solo	   in	   un	   corpo,	   ma	   anche	   in	   un	   mondo	   di	   relazioni	   con	  l’ambiente	  e	  con	  gli	  altri.	  Come	  afferma	  Morin,	  «la	  nostra	  mente	  è	  nel	  mondo	  e	  il	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  46	  M.	  Contini,	  Per	  una	  pedagogia	  delle	  emozioni,	  La	  Nuova	  Italia,	  Firenze	  1992.	  47	  M.	   Contini,	  M.	   Fabbri,	   P.	  Manuzzi,	  Non	   di	   solo	   cervello.	   Educare	   alle	   connessioni	  mente-­corpo-­
significati-­contesti,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano	  2006.	  48	   H.	   Gardner,	   “Mente	   e	   cervello:	   nuove	   prospettive	   in	   educazione”,	   in	   E.	   Frauenfelder,	   F.	  Santoianni	  (a	  cura	  di),	  Le	  scienze	  bioeducative.	  Prospettive	  di	  ricerca,	  Liguori,	  Napoli	  2002,	  p.179.	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mondo	   è	   nella	   nostra	   mente.	   […]	   Come	   pensare	   questi	   paradossi	   se	   non	  attraverso	  un	  pensiero	  ecologizzato,	  il	  quale	  riconosca	  nel	  proprio	  principio	  che	  l’ambiente	  non	  è	   soltanto	   intorno	  a	  noi,	  ma	  è	  parte	   intrinseca	  di	  noi	   stessi?»49.	  Tale	   approccio	   ci	   consentirà	   di	   imparare	   a	   conoscere	   maggiormente	   il	   nostro	  soggetto,	  interlocutore	  nella	  riflessione	  e	  nella	  pratica	  educativa,	  e	  scoprirlo	  nella	  sua	   complessità,	   come	   soggetto	   “gettato	   nel	  mondo”,	   da	   cui	   riceve	   ogni	   tipo	   di	  influenza	   e	   di	   condizionamento,	   ma	   nel	   quale	   può	   realizzare	   la	   propria	  progettualità	  esistenziale.	  Morin	   sostiene	   che	   l’educazione	  dovrebbe	   comprendere	  un	   insegnamento	  primario	   e	   universale	   che	   verta	   sulla	   condizione	   umana,	   perché	   siamo	   nell’era	  planetaria	   e	   un’avventura	   comune	   coinvolge	   tutti	   gli	   uomini.	   La	   cultura	  planetaria	   dovrebbe	   caratterizzarsi	   per	   il	   senso	   di	   solidarietà	   comunitaria	   e	  responsabilità	  etico-­‐ecologica.	  Oltre	  a	  riconoscersi	  nella	  loro	  comune	  umanità,	  gli	  uomini	  devono	  riconoscersi	  nella	  loro	  peculiare	  diversità,	  individuale	  e	  culturale.	  La	  conoscenza	  è	  proprio	   l’anello	  di	  congiunzione	  tra	  culture,	  emozioni	  e	  saperi.	  L’essere	  umano,	  dotato	  di	  mente,	  corpo	  ed	  emozione,	  è	  un’entità	  sia	  pienamente	  biologica	   sia	   pienamente	   sociale	   e	   culturale.	   Solo	   contestualizzandosi,	   la	  conoscenza	  potrà	  essere	  pertinente.	  E	  le	  emozioni	  sono	  in	  stretta	  dipendenza	  con	  la	  conoscenza	  e	  con	  la	  qualità	  della	  vita.	  Saper	  gestire	  le	  emozioni	  significa	  avere	  la	  capacità	  di	  controllo	  su	  una	  dimensione	  personale	  che	  condiziona	  fortemente	  tutte	   le	   altre	   dimensioni	   della	   vita	   di	   una	   persona:	   pensieri,	   azioni,	   scelte.	   La	  capacità	  di	  riconoscere	  le	  emozioni,	  di	  saperle	  ascoltare,	  di	  poterle	  accogliere	  e	  di	  non	   inibirle,	   non	   è	   il	   frutto	   di	   una	   capacità	   personale	   che	   si	   sviluppa	   con	   la	  crescita	  e	  con	  la	  maturità	  intellettiva,	  ma	  è	  piuttosto	  una	  dimensione	  che	  pervade	  l’intera	   esistenza	   ed	   è	   condizionata	   dalla	   cultura.	   Sono	   proprio	   i	   “processi	   di	  inculturazione”	  che	  tramandano	  saperi,	  regole,	  usanze	  e	  tradizioni	  e	  quindi	  anche	  le	  modalità	  di	  gestire	  le	  emozioni.	  Emozione	   e	   conoscenza	   non	   sono	   termini	   antitetici:	   è	   fondamentale	  prendere	  consapevolezza	  che	   la	  prima	  non	  è	  opposta	  alla	   seconda	  e	   che	   le	  due	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  49	  E.	  Morin,	  “Exergue”	  a	  S.	  Manghi,	  Il	  gatto	  con	  le	  ali,	  Feltrinelli,	  Milano	  1990.	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dimensioni	   sono	   sempre	   in	   stretta	   relazione.	   La	   conoscenza	   umana,	   infatti,	   è	  permeata	  di	  corporeità	  e	  di	  emozionalità,	  oltre	  che	  di	  razionalità.	  Orefice,	  in	  linea	  con	  il	  pensiero	  di	  Frauenfelder,	  delinea	  la	  teoria	  dei	  domini	  conoscitivi50,	  parlando	  di	  dominio	  sensoriale,	  dominio	  cognitivo	  e	  dominio	  emozionale	  e	  spiegando	  come	  essi	  siano	  profondamente	  intrecciati.	  La	  conoscenza	  inizia	  a	  livello	  sensoriale	  ed	  è	   proprio	   attraverso	   il	   canale	   senso-­‐motorio	   che	   si	   giunge	   ad	   una	   prima	  conoscenza	  di	  tipo	  percettivo.	  Fin	  dalle	  sue	  prime	  forme	  sensoriali,	  la	  cognizione	  è	   comunque	   legata	   anche	   all’emozione,	   che	   dà	   la	   spinta,	   la	   motivazione,	   ad	  apprendere.	   Il	   dominio	   emozionale	   svolge	   una	   funzione	   di	   mediazione	   tra	   il	  dominio	   sensoriale	   e	   quello	   cognitivo:	   i	   linguaggi	   dei	   sensi	   arrivano	  all’elaborazione	   cognitiva	   carichi	   della	   colorazione	   emozionale	   e	   questa,	   a	   sua	  volta,	   restituisce	   ai	   sensi	   significati	   cognitivi	   impregnati	   di	   valore	   emozionale.	  Scrive	  Orefice	  che	  «i	   saperi	  emozionali	   costituiscono	   la	  via	  che	  dalla	   corporeità	  del	   conoscere	   porta	   alla	   sua	   costruzione	   mentale,	   per	   poi	   rifare	   il	   percorso	  inverso:	  quando	   l’emozione	  diventa	  consapevole,	  grazie	  al	  potenziale	   razionale,	  trova	  i	  linguaggi	  dei	  sensi	  per	  esprimersi,	  grazie	  al	  potenziale	  sensoriale»51.	  	  Lo	  sviluppo	  della	  persona	  è	  un	  processo	  integrato:	  come	  le	  dimensioni	  dello	  sviluppo	   neurobiologico	   hanno	   delle	   implicazioni	   profonde	   per	   lo	   sviluppo	  emozionale,	   così	   lo	   sviluppo	   emozionale	   ha	   forti	   influenze	   sullo	   sviluppo	  cognitivo	   e	   sociale.	   L’emozione	   si	  mescola	   a	   tutti	   gli	   altri	   processi:	   essa,	   infatti,	  può	   essere	   suscitata	   da	   un	   ricordo,	   da	   un	   pensiero	   o	   da	   qualcosa	   che	   succede	  fuori	   di	   noi;	   al	   tempo	   stesso	   ci	   informa	   sul	  mondo	   che	   ci	   circonda	   in	  maniera	  molto	  più	  veloce	  del	  ragionamento	  ipotetico-­‐deduttivo	  e	  ci	  guida	  per	  mezzo	  del	  ricordo	  verso	  situazioni	  che	  riconosciamo	  come	  piacevoli	  oppure	  ci	  allontana	  da	  situazioni	   che	  percepiamo	  come	  spiacevoli.	  Le	  emozioni	  hanno	  sempre	  avuto	   il	  ruolo	   fondamentale	   per	   la	   sopravvivenza	   della	   specie	   di	   segnalare	   gli	  avvenimenti	   importanti	   per	   l’individuo	   e	   di	   contribuire	   a	   far	  mettere	   in	   atto	   i	  comportamenti	   più	   adatti,	   che	   permettano	   di	   gestire	   in	   modo	   adeguato	   tali	  situazioni,	   come	   ci	   hanno	   dimostrato	   fin	   dalla	   seconda	  metà	   dell’Ottocento	   gli	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  P.	  Orefice,	  La	  formazione	  della	  specie.	  Per	  la	  liberazione	  del	  potenziale	  di	  conoscenza	  del	  sentire	  e	  
del	  pensare,	  Guerini	  Studio,	  Milano	  2003.	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studi	   di	   Charles	   Darwin.	   Un	   comportamento	   ponderato	   a	   lungo	   sarebbe	   stato	  fatale	   in	   situazioni	   di	   estremo	   pericolo,	   al	   contrario	   un	   comportamento	   non	  riflessivo	  ma	   istintivo	   sicuramente	  ha	   consentito	   ai	  nostri	   antenati	  di	   giungere,	  modificandosi	  attraverso	  il	  processo	  evolutivo,	  fino	  a	  noi.	  Più	  recentemente	  altri	  studi	   e	   ricerche	   hanno	   riscontrato	   che	   le	   emozioni,	   collegate	   a	   vari	   centri	  cerebrali,	   influiscono	  sulle	  capacità	  cognitive,	  quali	   l’attenzione,	   la	  memoria	  e	  la	  percezione.	  Le	  emozioni	  risultano	  quindi	  un	  aspetto	  essenziale	  per	  la	  formazione	  della	   personalità,	   in	   quanto	   strettamente	   connesse	   alla	   conoscenza,	   alla	  sensorialità,	  alla	  motivazione,	  all’affettività	  e	  perciò	  anche	  alla	  qualità	  della	  vita.	  	  
1.2	  La	  “neurodidattica”	  Negli	  ultimi	  anni	  si	  sono	  aperti	  nuovi	  scenari	  per	  la	  didattica	  e	  l’educazione	  proprio	  a	  partire	  dall’incontro	  con	  le	  neuroscienze.	  Si	  parla	  di	  “neuropedagogia”,	  “neuroeducazione”	   o	   “neurodidattica”,	   per	   designare	   la	   nascita	   di	   un	   nuovo	  campo	   di	   ricerca	   e	   di	   intervento	   interdisciplinare	   grazie	   all’incontro	   di	   diverse	  discipline	   e	   tecnologie:	   neuroscienza	   cognitiva,	   didattica,	   psicologia	  dell’apprendimento	  e	  brain	  imaging.	   	  Secondo	  la	  definizione	  del	  neuroscienziato	  australiano	   J.	   G.	   Geake,	   la	   Educational	   Neuroscience	   sarebbe	   «la	   neuroscienza	  
cognitiva	   che	   studia	   problemi	   di	   ricerca	   sollecitati	   dall’istruzione	   (educationally	  
inspired)»52.	   In	   un	   rapporto	   di	   influenza	   reciproca	   e	   di	   collaborazione,	   sia	   la	  didattica	   che	   le	   neuroscienze	   possono	   imparare	   l’una	   dall’altra.	   Anche	   per	   la	  ricerca	  educativa	  si	  tratta	  di	  acquisire	  un	  nuovo	  paradigma	  all’interno	  del	  quale	  gli	  oggetti	  e	  i	  metodi	  della	  ricerca	  educativa	  vengono	  ripensati	  grazie	  agli	  apporti	  provenienti	   dalle	   neuroscienze.	   Vi	   sono	   infatti	   numerose	   scoperte	  neuroscientifiche	   che	   negli	   ultimi	   anni	   hanno	   fornito	   importanti	   indicazioni	  operative	   alla	   ricerca	   didattica.	   Tra	   queste	   possiamo	   citare:	   la	   teoria	   della	  plasticità	  del	  cervello,	  ossia	  la	  capacità	  del	  cervello	  di	  poter	  modificare	  le	  proprie	  connessioni	  interneuroniche	  e	  anche	  la	  possibilità	  di	  poter	  generare	  neuroni	  fino	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  52	   Affermazione	   di	   J.	   G.	   Geake	   citato	   da	   Pier	   Cesare	   Rivoltella	   in	   Neurodidattica.	   Insegnare	   al	  
cervello	  che	  apprende,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano	  2012,	  p.	  38.	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all’età	   anziana;	   il	   rapporto	   tra	   movimento	   fisico	   e	   potenziamento	  dell’apprendimento	  e	  della	  memoria;	   l’importanza	  del	  sonno	  per	   la	  memoria;	   la	  reciproca	   influenzabilità	   del	   clima	   sociale	   e	   della	   cultura	   della	   scuola	   con	  l’apprendimento;	  l’influenza	  delle	  emozioni	  sull’apprendimento.	  	  Secondo	  Geake	  si	  delineano	  almeno	  quattro	  aree	  di	  ricerca	  e	  di	  intervento	  per	  la	  Neurodidattica.	  La	  prima	  area	  riguarda	  lo	  studio	  dell’apprendimento	  e	  dei	  suoi	   fattori:	   in	   questo	   campo	   di	   indagine	   rientrano	   le	   ricerche	   sui	   disturbi	  dell’attenzione	   e	   della	  memoria,	   sull’incidenza	   dello	   stress	   e	   della	   componente	  emotiva	  nei	  processi	  di	  apprendimento.	  La	  seconda	  area	  riguarda	   l’ambiente	  di	  apprendimento:	   il	   contesto	   sembra	   infatti	   avere	   una	   notevole	   influenza	  sull’attività	  cognitiva	  (dall’impatto	  del	  rumore,	  alla	  ventilazione,	  all’illuminazione	  fino	   al	   contesto	   relazionale	   sia	   scolastico	   che	   extrascolastico).	   La	   terza	   area	   è	  relativa	   al	   curricolo	   e	   si	   incentra	   maggiormente	   sulle	   questioni	   inerenti	  l’apprendimento	   delle	   singole	   discipline	   e	   su	   altre	   questioni	   prettamente	  didattiche	   (meglio	   una	   didattica	   per	   concetti	   o	   per	   contenuti?	   Quale	   tipo	   di	  didattica	   può	   maggiormente	   motivare	   gli	   alunni?	   In	   che	   modo	   fare	   uso	   delle	  nuove	   tecnologie	   nella	   scuola?	   ...).	   La	   quarta	   area	   riguarda,	   infine,	   le	   questioni	  relative	  all’organizzazione	  scolastica:	  come	  organizzare	  l’orario,	  le	  classi,	  i	  gruppi	  di	  livello,	  ecc.	  per	  un	  apprendimento	  efficace.	  Come	  emerge	  dal	  quadro	  delineato	  da	  Geake,53	  sono	  molti	  gli	  aspetti	  della	  didattica	  che	  possono	  essere	  indagati	  alla	  luce	  delle	  ricerche	  delle	  neuroscienze.	  Per	   quanto	   riguarda	   il	   mio	   lavoro,	   ho	   scelto	   di	   esaminare	   maggiormente	   il	  rapporto	   tra	   emozioni	   e	   conoscenza,	   in	   quanto	   risultano	   biologicamente	   ed	  evolutivamente	   congiunte.	   Le	   ricerche	   del	   neuroscienziato	   Antonio	   Damasio	  hanno	  offerto	  importanti	  conferme	  al	  legame	  inscindibile	  tra	  corpo	  e	  mente,	  tra	  emozioni	  e	  razionalità.	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1.3	   Le	   emozioni	   come	   dimensioni	   cognitive:	   il	   contributo	   di	   Antonio	  
Damasio	  Il	  lavoro	  di	  Damasio,	  teso	  ad	  indagare	  i	  meccanismi	  biologici	  che	  regolano	  le	  emozioni	   e	   la	   ragione,	   dimostra	   che	   le	   emozioni	   sono	   alla	   base	   del	   buon	  funzionamento	   della	   mente.	   Sembra,	   infatti,	   che	   se	   l'uomo	   perde	   la	   capacità	  emozionale	  non	  sia	  più	  in	  grado	  di	  essere	  “ragionevole”.	  L’enunciato	  di	  Pascal:	  “Il	  cuore	   ha	   le	   sue	   ragioni,	   che	   la	   ragione	   non	   conosce”,	   per	   Damasio	   andrebbe	  modificato	   affermando	   che	   “l’organismo	   ha	   alcune	   ragioni,	   che	   la	   ragione	   deve	  utilizzare”54.	  	  Negando	  la	  concezione	  cartesiana	  del	  dualismo	  mente-­‐corpo,	  due	  elementi	  necessariamente	   inscindibili,	   Damasio	  mette	   in	   evidenza	   l'azione	   reciproca	   del	  corpo	   e	   del	   cervello,	   che	   costituiscono	   un	   organismo	   unico	   e	   indissociabile.	  Pertanto	  la	  ragione	  non	  può	  funzionare	  correttamente	  senza	  le	  emozioni,	  ovvero	  senza	  lo	  stretto	  collegamento	  con	  il	  corpo,	  che	  offre	  costantemente	  la	  materia	  di	  base	  con	  cui	  il	  cervello	  costruisce	  le	  immagini	  da	  cui	  origina	  il	  pensiero.	  In	  questo	  modo	   Damasio	   restituisce	   dignità	   alle	   emozioni	   che	   considera	   dimensioni	  cognitive.	  Le	  sue	  riflessioni	  si	  basano	  sull’analisi	  di	  casi	  clinici,	  a	  partire	  dallo	  studio	  del	  celebre	  caso	  di	  Phineas	  Gage,	  che	  nel	  1848	  subì	  un	  grave	  incidente	  sul	  lavoro,	  con	   la	   perforazione	   della	   scatola	   cranica	   e	   la	   lesione	   della	   corteccia	   cerebrale	  prefrontale.	   Inspiegabilmente	   Gage	   rimase	   vivo,	   anzi	   ancora	   cosciente	   riuscì	   a	  spiegare	   l’accaduto	   ai	   compagni	   che	   lo	   avevano	   soccorso.	   Da	   tale	   gravissimo	  incidente	   risultarono	   incredibilmente	   illese	   le	   sue	   funzioni	   cognitive,	  motorie	   e	  corporee,	  mentre	  risultarono	  compromesse	  per	  sempre	  le	  sue	  facoltà	  emotive	  e	  quindi	   la	  sua	  personalità;	   infatti,	  da	  uomo	  equilibrato,	  cortese,	  abile	  e	  avveduto	  negli	   affari,	   Gage	   divenne	   bizzarro,	   insolente,	   incapace	   di	   prendere	   decisioni	  vantaggiose	  per	  se	  stesso	  o	  di	  pianificare	   il	  proprio	   futuro	  come	  essere	  sociale.	  Dall’analisi	   di	   questo	   e	   di	   altri	   casi	   clinici	   simili,	   Damasio	   osserva	   come	   lesioni	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  A.	  R.	  Damasio,	  L’errore	  di	  Cartesio.	  Emozione,	  ragione	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  cervello	  umano,	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inferte	   a	   diversi	   siti	   cerebrali	   specifici	   (come	   le	   cortecce	   prefrontali	  ventromediane,	   l’amigdala	   e	   le	   cortecce	   somatosensitive	   dell’emisfero	   destro),	  possano	  condurre	  ad	  alterazioni	  sia	  delle	  funzioni	  emotive,	  sia	  di	  quelle	  deputate	  al	  ragionamento	  e	  ai	  processi	  decisionali,	  in	  particolar	  modo	  a	  quelle	  del	  dominio	  sociale	   e	   personale.	   È	   come	   se	   in	   quelle	   zone	   del	   cervello	   sia	   la	   ragione	   che	  l’emozione	   “si	   incrociassero”.	   La	   sua	   ipotesi	   è	   quindi	   che	   i	   sistemi	   cerebrali,	  congiuntamente	  coinvolti	  nelle	  emozioni	  e	  nei	  processi	  decisori,	  siano	  in	  genere	  implicati	   nella	   gestione	   della	   cognizione	   e	   del	   comportamento	   sociali.	   Questo	  concetto	  ha	  permesso	  di	   collegare	   fenomeni	   sociali	   e	   culturali	   ad	  alcuni	  aspetti	  specifici	   della	   neurobiologia,	   un	  passo	   importante	   che	   è	   stato	   l’inizio	  di	   diversi	  studi	  volti	  ad	  esplorare	  le	  connessioni	  tra	  neurobiologia	  e	  cultura.	  
1.4	  L’ipotesi	  del	  marcatore	  somatico	  L’ipotesi	   portata	   avanti	   da	   Damasio,	   nota	   come	   “ipotesi	   del	   marcatore	  somatico”,	   è	   che	   l’emozione	   faccia	   parte	   del	   circuito	   della	   ragione	   e	   che	   quindi	  possa	  contribuire	  al	  processo	  di	  ragionamento	  anziché	  essergli	  di	  intralcio.	  Così	  egli	   la	   spiega:	   «Si	   immagini	   che,	   prima	   di	   cominciare	   a	   ragionare	   verso	   la	  soluzione	  del	  problema,	  accada	  qualcosa	  di	  molto	  importante:	  quando	  viene	  alla	  mente,	  sia	  pure	  a	   lampi,	   l’esito	  negativo	  connesso	  con	  una	  determinata	  opzione	  di	   risposta,	   si	   avverte	   una	   sensazione	   spiacevole	   allo	   stomaco.	   Dato	   che	   ciò	  riguarda	  il	  corpo,	  ho	  definito	  il	  fenomeno	  con	  il	  termine	  tecnico	  di	  stato	  somatico	  e	   dato	   che	   esso	   contrassegna	   un’immagine,	   l’ho	   chiamato	   marcatore»55.	   I	  marcatori	   somatici	   sarebbero	   dunque	   segnali	   orientativi	   e	   facilitatori	   rispetto	  alla	   scelta	   che	   si	   deve	   operare:	   provengono	   dal	   corpo,	   si	   esprimono	   nel	   corpo,	  con	   modificazioni	   sia	   dei	   visceri	   sia	   del	   sistema	   muscolo	   scheletrico	   che	   sono	  indotte	  da	  segnali	  neurali	  e	  da	  segnali	  chimici	  e	  hanno	  a	  che	  fare	  con	  i	  processi	  cognitivi	  e	  con	  i	  processi	  emozionali:	  ci	  avvertono	  della	  positività	  o	  negatività	  di	  un	  evento,	  della	   sua	  piacevolezza	  o	  spiacevolezza	   in	   relazione	  alla	   salvaguardia	  non	   solo	  del	   nostro	   sopravvivere,	  ma	   anche	  del	   nostro	  benessere.	   Il	  marcatore	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somatico	   negativo	   forza	   l’attenzione	   sull’esito	   negativo	   al	   quale	   può	   condurre	  una	   data	   azione	   e	   agisce	   come	   un	   segnale	   automatico	   di	   allarme;	   mentre	   il	  marcatore	   somatico	   positivo	   forza	   l’attenzione	   sull’esito	   positivo	   e	   diviene	   un	  segnalatore	   di	   incentivi.	   Attraverso	   l’esperienza,	   certe	   emozioni	   e	   sentimenti	  sono	   stati	   connessi	   a	   previsti	   esiti	   futuri	   di	   certi	   scenari	   e	   ci	   consentono	   di	  prevedere	   e	   valutare	   i	   possibili	   effetti	   di	   comportamenti	   e	   atteggiamenti.	  Possiamo	  dire	  che	  il	  marcatore	  somatico	  rende	  più	  efficiente	  e	  preciso	  il	  processo	  di	  decisione;	  al	  contrario	   la	  sua	  assenza	  riduce	  efficienza	  e	  precisione.	  Ecco	  che	  Damasio	  quindi	   vede	   le	   emozioni	   e	   i	   sentimenti	   come	   fattori	   non	   contrapposti,	  ma	  cooperanti	  e	  dialoganti	  con	  la	  ragione.	  	  Dunque	   la	   ragione	   non	   appare	   così	   pura	   come	   si	   è	   a	   lungo	   ritenuto:	   i	  sentimenti	  e	  le	  emozioni	  sono	  profondamente	  intrecciati	  con	  essa.	  Da	  un	  punto	  di	  vista	   evoluzionistico,	   probabilmente	   le	   strategie	   della	   ragione	   umana	   si	   sono	  sviluppate	  con	  la	  “forza	  guida”	  dei	  meccanismi	  di	  regolazione	  biologica,	  dei	  quali	  emozione	  e	   sentimento	   sono	  un’espressione	   importante.	  È	  verosimile	   che	  nella	  selezione	   naturale	   sia	   prevalsa	   una	   conformazione	   del	   cervello	   nella	   quale	   i	  sistemi	   preposti	   alla	   decisione	   e	   al	   ragionamento	   fossero	   strettamente	   legati	   a	  quelli	   connessi	   con	   la	   regolazione	   biologica,	   infatti	   sia	   gli	   uni	   che	   gli	   altri	   sono	  implicati	   nella	   sopravvivenza.	   Ovviamente	   l’influenza	   delle	   emozioni	   e	   dei	  sentimenti	  nei	  processi	  di	  ragionamento	  può	  essere	  anche	  negativa	  e	  questo	  ben	  lo	   sappiamo:	   un’emozione	   non	   controllata	   o	   mal	   diretta	   può	   generare	  comportamenti	  irrazionali	  e	  sfavorevoli.	  Ma	  l’ipotesi	  che	  Damasio	  sostiene	  è	  che	  anche	   la	   loro	   assenza	   sia	   comunque	   dannosa	   e	   in	   grado	   di	   compromettere	   la	  razionalità	   umana.	   È	   come	   se	   i	   sentimenti	   ci	   dessero	   l’opportunità	   di	   volgerci	  nella	   direzione	   giusta,	   di	   prendere	   le	   decisioni	   più	   appropriate	   per	   il	   nostro	  futuro.	  	  Le	  regioni	  cerebrali	  vengono	  distinte	  tra	  quelle	  evolutivamente	  più	  recenti,	  dette	  di	  livello	  “alto”	  o	  neocorticale	  e	  quelle	  evolutivamente	  più	  antiche,	  dette	  di	  livello	  “basso”	  o	  subcorticale.	  Per	  affermare	  la	  nuova	  teoria	  dell'interconnessione	  tra	   il	   mondo	   emotivo	   e	   la	   razionalità,	   Damasio	   si	   è	   opposto	   alla	   tradizione	  scientifica	   che	   confina	   le	   emozioni	   nei	   centri	   sottocorticali	   più	   antichi	   e	   meno	  evoluti	   e	   ne	   trascura	   quindi	   il	   nesso	   con	   il	   pensiero:	   per	   Damasio,	   infatti,	   la	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razionalità	  non	  emerge	  soltanto	  dal	  funzionamento	  della	  neocorteccia,	  bensì	  essa	  emerge	   dall’interconnessione	   tra	   le	   funzioni	   di	   livello	   “alto”	   e	   quelle	   di	   livello	  “basso”	  del	  cervello.	  E	  il	  ponte	  tra	  processi	  razionali	  e	  non	  razionali,	  tra	  strutture	  corticali	   e	   subcorticali,	   sembra	   essere	   costituito	   proprio	   dall’emozione	   e	   dal	  sentimento.	  Per	  definire	  le	  emozioni,	  Damasio	  riprende	  una	  citazione	  di	  William	  James:	  «Se	  noi	  immaginiamo	  qualche	  emozione	  intensa	  e	  poi	  cerchiamo	  di	  astrarre	  dalla	  nostra	   coscienza	  di	   essa	   tutte	   le	  percezioni	  dei	   suoi	   sintomi	   corporei,	   troviamo	  che	  non	  rimane	  nulla,	  che	  non	  vi	  è	  una	  “materia	  mentale”	  della	  quale	  l’emozione	  possa	  essere	  costituita,	  e	  che	  tutto	  quel	  che	  rimane	  è	  uno	  stato	  freddo	  e	  neutro	  di	  percezione	   intellettuale»56.	   Secondo	  Damasio,	   James	   aveva	   colto	   il	  meccanismo	  essenziale	  per	  comprendere	  le	  emozioni,	  sebbene	  la	  sua	  posizione	  sia	  stata	  anche	  molto	  criticata,	  in	  quanto	  non	  dava	  peso	  al	  processo	  di	  valutazione	  mentale	  della	  situazione	  che	  determina	  l’emozione.	  	  Damasio	   opera	   una	   distinzione	   tra	   emozioni	   “primarie”	   ed	   emozioni	  “secondarie”:	   le	   prime	   appartengono	  maggiormente	   alla	   fase	   iniziale	   della	   vita,	  mentre	  le	  seconde	  alla	  fase	  adulta.	  Le	  emozioni	  innate	  dipendono	  dai	  circuiti	  del	  sistema	  limbico,	  in	  particolare	  dall’amigdala	  e	  dal	  cingolato	  anteriore;	  mentre	  le	  emozioni	  secondarie	  dipendono	  prevalentemente	  dalle	  cortecce	  prefrontali	  e	  da	  quelle	   somatosensitive.	   Mentre	   nelle	   prime	   intervengono	   le	   “rappresentazioni	  disposizionali”	   innate,	   nelle	   seconde	   intervengono	   le	   “rappresentazioni	  disposizionali”	   prefrontali,	   acquisite	   attraverso	   l’esperienza	   (ma	   queste	   ultime	  hanno	  comunque	  bisogno	  delle	  prime	  per	  potersi	  esprimere).	  In	  sintesi,	  Damasio	  definisce	   l’emozione	   come	  «l’insieme	  dei	   cambiamenti	  dello	   stato	   corporeo	   che	  sono	   indotti	   in	   miriadi	   di	   organi	   dai	   terminali	   delle	   cellule	   nervose,	   sotto	   il	  controllo	   di	   un	   apposito	   sistema	   del	   cervello	   che	   risponde	   al	   contenuto	   dei	  pensieri	   relativi	   a	   una	   particolare	   entità	   o	   evento.	   […]	   Emozione	   significa,	  etimologicamente,	   “movimento	   da”:	   già	   questo	   suggerisce	   una	   direzione	   verso	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  56	   W.	   James	   (1890),	   Principi	   di	   psicologia,	   Società	   Editrice	   Libraria,	   Milano	   1909,	   citato	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  cit.,	  p.	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l’esterno,	  a	  partire	  dal	   corpo»57.	  Quindi	   l’emozione	  è	   frutto	  dell’intreccio	   tra	  un	  processo	  valutativo	  mentale	  e	  le	  risposte	  disposizionali	  a	  tale	  processo,	  per	  lo	  più	  dirette	  verso	  il	  corpo,	  ma	  anche	  verso	  il	  cervello	  stesso.	  	  Damasio	  opera	  una	  distinzione	  tra	  emozioni	  e	  sentimenti.	  «Se	  un’emozione	  è	  un	  insieme	  di	  cambiamenti	  dello	  stato	  corporeo	  connessi	  a	  particolari	  immagini	  mentali	  che	  hanno	  attivato	  uno	  specifico	  sistema	  cerebrale,	  l’essenza	  del	  sentire	  un’emozione	  è	  l’esperienza	  di	  tali	  cambiamenti	  in	  giustapposizione	  alle	  immagini	  mentali	   che	   hanno	   dato	   avvio	   al	   ciclo»58,	   come	   se	   fossero	   due	   immagini	   che	   si	  sovrappongono.	   Egli	   definisce	   “sentimento”	   quel	   processo	   di	   osservazione	  continua	  che	  il	  corpo	  fa	  mentre	  corrono	  i	  pensieri	  riguardanti	  specifici	  contenuti.	  I	   sentimenti	   sono	   dunque	   come	   delle	   finestre	   che	   ci	   consentono	   di	   vedere	  un’immagine,	   continuamente	   aggiornata,	   della	   struttura	   e	   dello	   stato	   del	   corpo	  (Damasio	  parla	  di	  “paesaggio	  del	  corpo”).	  Egli	  distingue	  poi	  tra	  i	  sentimenti	  che	  traggono	  origine	  dalle	  emozioni	  (come	  felicità,	  tristezza,	  ira,	  paura,	  ripugnanza)	  e	  i	   “sentimenti	   di	   fondo”,	   che	   sono	   le	   immagini	   del	   paesaggio	   corporeo	   quando	  questo	   non	   è	   agitato	   dalle	   emozioni.	   Questi	   ultimi	   sono	   evolutivamente	   più	  antichi,	  non	  originano	  da	  stati	  emotivi	  ma	  dallo	  “stato	  corporeo”	  che	  prevale	  tra	  le	  emozioni	  e	  di	  essi	  abbiamo	  soltanto	  una	  “sottile”	  consapevolezza.	  Ecco	  che	   i	   sentimenti	  non	  appaiono	  più	  come	   inafferrabili	  o	  sfuggenti,	  ma	  come	  processi	   cognitivi	   che	   ci	   servono	   come	   “guide	   interne”.	   I	   sentimenti	   sono	  dunque	   cognitivi	   quanto	   qualsiasi	   altra	   immagine	   percettiva	   e	   altrettanto	  dipendenti	  da	  elaborazioni	  della	  corteccia	  cerebrale.	   I	   sentimenti	   riguardano	   in	  primo	   luogo	   il	   corpo:	   essi	   ci	   danno	   la	   cognizione	   del	   nostro	   stato	  muscoloscheletrico	   e	   viscerale.	   Essi	   ci	   consentono	   di	   «porre	  mente	   al	   corpo»59	  durante	  uno	  stato	  emotivo.	  E	  sia	  il	  nucleo	  del	  cervello	  che	  la	  corteccia	  cerebrale	  cooperano	  alla	  loro	  costruzione.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  57	  A.	  R.	  Damasio,	  op.	  cit.,	  p.	  201.	  58	  Ibid.,	  pp.	  210-­‐211.	  59	  Ibid.,	  p.	  228.	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1.5	  La	  mente	  incorporata:	  verso	  una	  prospettiva	  integrata	  Per	  Damasio	  «la	  mente	  è	  incorporata,	  nel	  senso	  più	  pieno	  del	  termine,	  non	  soltanto	   intrisa	   nel	   cervello»:60	  mente	   e	   corpo	   sono	   elementi	   indissociabili	   che	  costituiscono	   un	   organismo	   complesso	   integrato,	   grazie	   all’azione	   di	   circuiti	  regolatori	  neurali	  e	  biochimici	  interagenti.	  «…	  Via	  via	  che	  studiavo	  i	  disturbi	  della	  memoria,	  del	  linguaggio	  e	  della	  ragione,	  presenti	  in	  numerosi	  esseri	  umani	  colpiti	  da	  lesioni	  al	  cervello,	  sempre	  più	  mi	  si	  imponeva	  l’idea	  che	  l’attività	  mentale	  […]	  richiede	  sia	  il	  cervello	  sia	  il	  resto	  del	  corpo»61.	  Infatti	  il	  corpo	  fornisce	  la	  materia	  di	  base	  per	  le	  rappresentazioni	  cerebrali.	  «L’anima	  respira	  attraverso	  il	  corpo,	  e	  la	   sofferenza,	   che	   muova	   dalla	   pelle	   o	   da	   un’immagine	   mentale,	   avviene	   nella	  carne»62.	   I	   fenomeni	   mentali,	   nei	   quali	   Damasio	   include	   la	   percezione,	  l’apprendimento,	   il	   ricordo,	   l’emozione,	   il	   sentimento,	   il	   ragionamento	   e	   la	  creatività,	   si	   basano	   su	   processi	   neurali	   influenzati	   dall’ipotalamo,	   dal	   midollo	  allungato	   e	   dal	   sistema	   limbico.	   Pertanto	   vi	   è	   un	   intreccio	   molto	   stretto	   tra	  regolazione	   corporea,	   sopravvivenza	   e	  mente,	   che	   avviene	   nei	   tessuti	   biologici	  attraverso	   segnali	   elettrici	   e	   chimici,	   proprio	   nella	   “res	   extensa”	   nella	   quale	  Cartesio	  ha	   incluso	   il	  corpo	  e	   l’ambiente	  circostante,	  ma	  ha	  escluso	   l’anima	  non	  fisica	  e	  la	  mente.	  	  Ecco	  che	  il	  concetto	  di	  mente	  appare	  molto	  complesso	  ed	  esteso:	  si	  tratta	  di	  rappresentazioni	   neurali	   che	   possono	   diventare	   immagini	   (non	   soltanto	   visive,	  ma	   anche	   sonore,	   olfattive,	   ecc.),	   che	   vengono	   manipolate	   in	   un	   processo	  chiamato	   pensiero,	   che	   influenzerà	   il	   comportamento	   e	   quindi	   l’azione.	   Questo	  sistema	   complesso	   agisce	   e	   interagisce	   anche	   con	   l’ambiente	   esterno	   e	   le	  immagini	  mentali	  che	  si	  formano	  dipendono	  da	  tutti	  questi	  settori	  interconnessi.	  Quindi	  per	  Damasio	  le	  immagini	  sono	  il	  contenuto	  principale	  dei	  nostri	  pensieri	  e	  distingue	  tra	  immagini	  percettive	  (quelle	  che	  ci	  derivano	  da	  un	  “contatto	  fisico”	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  60	  Ibid.,	  p.	  176.	  61	  Ibid.,	  p.	  25.	  62	  Ibid.	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con	   l’ambiente	   esterno	   attraverso	   svariate	   modalità	   sensoriali)	   e	   immagini	  richiamate	   (ossia	   quelle	   che	   sopraggiungono	   mentre	   pensiamo,	   mentre	  rievochiamo	  il	  ricordo	  di	  cose	  passate	  o	  mentre	  immaginiamo	  situazioni	  future).	  Tutte	   queste	   immagini	   sono	   costruzioni	   del	   cervello,	   frutto	   di	   una	   complessa	  interazione	  tra	  percezione,	  memoria	  e	  ragionamento.	  Esse	  costituiscono	  la	  nostra	  soggettiva	   “visione	  del	  mondo”,	   che	  comunque	  condividiamo	  con	  gli	  altri	  esseri	  umani.	  	  Damasio	   cerca	   di	   scoprire	   i	   meccanismi	   che	   stanno	   alla	   base	   della	  formazione	   delle	   immagini	   percettive	   e	   delle	   immagini	   mentali.	   Queste	   ultime	  appaiono	   come	   costruzioni	   momentanee,	   come	   tentativi	   di	   riprodurre	  configurazioni	   di	   cui	   si	   è	   fatta	   esperienza.	   Dal	   punto	   di	   vista	   neurologico,	  Damasio	   ipotizza	   che	   derivino	   dall’impulso	   di	   “schemi	   neurali	   disposizionali”,	  ossia	   da	   potenzialità	   latenti	   di	   eccitazione	   attivata	   quando	   i	   neuroni	   scaricano	  secondo	  un	  particolare	  andamento,	  a	  certi	  ritmi,	  per	  un	  certo	  arco	  di	  tempo	  e	  su	  un	   particolare	   bersaglio.	   Le	   rappresentazioni	   disposizionali	   costituiscono	   il	  nostro	  deposito	   di	   conoscenza,	   sia	   innata	   (quella	   localizzata	  nell’ipotalamo,	   nel	  midollo	  allungato	  e	  nel	  sistema	  limbico),	  sia	  acquisita	  tramite	  l’esperienza	  (quella	  localizzata	  nelle	  cortecce	  di	  ordine	  superiore).	  Durante	  il	  processo	  di	  conoscenza	  abbiamo	   una	   continua	  modificazione	   delle	   rappresentazioni	   disposizionali.	   Per	  questo	  anche	  la	  memoria	  è	  un	  processo	  essenzialmente	  ricostruttivo,	  come	  aveva	  già	  sostenuto	  per	  primo	  lo	  psicologo	  Frederic	  Bartlett.63.	  Il	  cervello,	  infatti,	  non	  è	  assimilabile	   ad	   una	   biblioteca	   in	   cui	   vengono	   archiviate	   le	   immagini	  immagazzinate	   dall’esperienza.	   Le	   immagini	   mentali	   vengono	   recepite	  dall’esterno	   e	   ricostruite	   nell’interno,	   richiamate	   dalla	  memoria	   e	   nuovamente	  modificate	  con	  il	  passare	  del	  tempo	  e	  con	  il	  mutare	  dell’esperienza.	  	  Altri	   neuroscienziati64	   confermano	   questa	   idea:	   grazie	   alle	   nostre	  esperienze,	   ai	   nostri	   errori	   e	   alle	   correzioni	   che	   sulla	   base	   di	   questi	   errori	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  63	  F.	  C.	  Bartlett	  (1964),	  tr.	  it.	  La	  memoria.	  Studio	  di	  psicologia	  sperimentale	  e	  sociale,	  Franco	  Angeli,	  Milano	  1974.	  64	   Cfr.	   G.	   M.	   Edelman	   (1992)	   tr.	   it.	   Sulla	   materia	   della	   mente,	   Adelphi,	   Milano	   1993	   e	   C.	   Frith	  (2007)	   tr.	   it.	   Inventare	   la	  mente.	   Come	   il	   cervello	   crea	   la	   nostra	   vita	  mentale,	   Raffaello	   Cortina,	  Milano	  2009.	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apportiamo	  alle	  nostre	  previsioni	  sul	  mondo,	  costruiamo	  una	  “mappa	  di	  valori”	  che	  ci	  orienta	  per	   le	  esperienze	  successive.	  L’apprendimento	  si	  realizza	  proprio	  quando	   il	   comportamento	   produce	   nelle	   mappe	   globali	   delle	   modificazioni	  sinaptiche	  tali	  da	  soddisfare	  questi	  valori.	  
1.6	  Sulla	  plasticità	  cerebrale	  Molto	   interessante,	   in	   questa	   visione,	   è	   l’idea	   che	   durante	   lo	   sviluppo	  dell’essere	  umano,	  dall’infanzia	  all’età	  adulta,	  il	  disegno	  dei	  circuiti	  cerebrali	  che	  rappresentano	   il	   nostro	   corpo	   in	   evoluzione	   e	   le	   sue	   interazioni	   con	   il	  mondo,	  sembra	  dipendere	  dalle	  attività	  nelle	  quali	  l’organismo	  è	  impegnato	  e	  dall’azione	  di	   circuiti	   innati	   di	   bioregolazione.	   Pertanto	   cervello,	   mente	   e	   comportamento	  sembrano	   interagire	   e	   influenzarsi	   reciprocamente	   lungo	   tutto	   il	   corso	  dell’esistenza.	   La	   stessa	   struttura	   del	   cervello	   risulta	   quindi	   plastica	   e	  modificabile	   dall’esperienza,	   grazie	   alla	   variazione	   della	   forza	   delle	   sinapsi	  attraverso	  molti	   sistemi	   neurali.	   Ovviamente,	   non	   tutti	   i	   circuiti	   sono	  mutevoli	  nello	  stesso	  modo:	  ce	  ne	  sono	  alcuni	  che	  vengono	  rimodellati	  più	  volte	  nel	  corso	  della	  vita,	  mentre	  altri	  sono	  più	  resistenti	  al	  cambiamento	  (altrimenti	  avremmo	  difficoltà	   anche	   nel	   riconoscerci).	   Diciamo	   che	   il	   cervello	   ha	   bisogno	   di	   un	  equilibrio	  tra	  il	  cambiamento	  e	  la	  conservazione	  dei	  circuiti	  cerebrali.	  	  L’idea	  della	  plasticità	  del	  cervello,	  ovvero	   la	  sua	  disponibilità	  a	  modificare	  l’organizzazione	   delle	   proprie	   sinapsi	   sulla	   base	   di	   eventi	   interni	   ed	   esterni	  rispetto	  a	  esso,	  ci	  offre	  alcune	  considerazioni	  importanti	  per	  la	  ricaduta	  in	  ambito	  didattico	   e	   formativo.	   Innanzitutto	   ci	   conferma	   l’idea	   dell’unicità	   di	   ogni	  individuo:	  ciascuno	  ha	  le	  proprie	  esperienze,	  la	  propria	  storia	  personale,	  i	  propri	  incontri	   e	   le	   proprie	   relazioni,	   ha	   sviluppato	   i	   propri	   sentimenti	   e	   le	   proprie	  emozioni.	   Su	   questa	   storia	   personale	   si	   è	   “costruito”	   e	   modellato	   il	   proprio	  cervello.	   Da	   qui	   la	   necessità	   che	   l’esperienza	   didattica	   e	   formativa,	   si	   ponga	   in	  ascolto	  e	  in	  relazione	  di	  ciascun	  soggetto	  in	  formazione.	  Non	  si	  può	  prescindere	  da	  tale	  consapevolezza,	  pertanto	  occorre	  attuare	  percorsi	  didattici	  il	  più	  possibile	  personalizzati.	  Ogni	  insegnante	  dovrebbe	  iniziare	  la	  programmazione	  del	  proprio	  lavoro,	  proprio	  cercando	  di	  capire	  il	  punto	  di	  vista	  dei	  propri	  alunni,	  il	  loro	  modo	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di	   porsi	   e	   di	   ragionare	   su	   un	   determinato	   argomento,	   evitando	   di	   dare	   per	  scontato	   un	   punto	   di	   partenza	   comune	   (quasi	   una	   “tabula	   rasa”).	   Importante	  sarebbe	   che	   diventasse	   una	   modalità	   consueta	   il	   far	   emergere	   le	   diversità	   di	  approccio	  di	   ciascuno,	   conferendo	  dignità	   ad	  ogni	  mente	  e	  pensiero.	  Da	  questo	  confronto	   iniziale,	   potrebbe	  prendere	   avvio	  una	  didattica	   esperienziale,	   volta	   a	  cercare	   di	   costruire	   una	   conoscenza	   condivisa	   e	   partecipata,	   in	   cui	   l’apporto	  individuale	   e	   unico	   di	   ognuno	   possa	   trovare	   il	   suo	   spazio	   e	   fornire	  l’arricchimento	  al	  gruppo65.	  	  Un	   altro	   aspetto	   di	   fondamentale	   importanza	   che	   deriva	   dalla	  considerazione	  della	  plasticità	  del	   cervello	  è	   la	   responsabilità,	  per	  chi	  educa,	  di	  offrire	   contesti	   stimolanti	   ed	   esperienze	   significative,	   che	   possano	   in	   qualche	  modo	   “imprimersi”	   nella	   formazione	   cerebrale	   e	   contribuire	   ad	   essa,	   in	  particolare	   nei	   periodi	   dell’infanzia	   e	   dell’adolescenza,	   considerati	   “critici”	   per	  l’apprendimento.	   Gli	   psicologi	   e	   i	   neuroscienziati	   hanno,	   infatti,	   individuato	  determinati	  periodi,	  detti	  appunto	  “critici”,	  durante	  i	  quali	   l’esperienza	  gioca	  un	  ruolo	   essenziale	   nel	   piano	   di	   sviluppo	   cerebrale.	   Se	   è	   vero,	   infatti,	   che	   i	   geni	  guidano	   le	   prime	   fasi	   dello	   sviluppo	   cerebrale	   e	   la	   formazione	   iniziale	   delle	  connessioni	   neurali,	   sono	   le	   interazioni	   con	   l’ambiente	   che	   consentono	   di	  completare	   in	   maniera	   appropriata	   e	   individuo-­‐specifica	   la	   maturazione	   dei	  circuiti	   deputati	   al	   controllo	   della	   maggior	   parte	   delle	   funzioni	   cerebrali.	   Il	  bambino	  nasce	  con	  una	  propensione	  istintiva	  per	  realizzare	  esperienze	  sensoriali	  ed	  emotive,	  ma	  necessita	  di	  un	  contesto	  stimolante	  in	  grado	  di	  agevolare	  quelle	  esperienze.	  Se	  queste	  riflessioni	  riguardano,	  in	  modo	  particolare,	  il	  primo	  anno	  di	  vita	  di	  un	  bambino	  e	  le	  relazioni	  di	  attaccamento	  che	  può	  stabilire	  con	  la	  madre	  o	  con	   chi	   svolge	   le	   cure	   materne,	   possono	   comunque	   essere	   estese	   al	   periodo	  successivo	   in	   cui	   il	   cervello	   dei	   bambini	   è	   particolarmente	   predisposto	   al	   suo	  sviluppo	   e	   all’acquisizione	   di	   nuove	   conoscenze.	   Pertanto	   il	   compito	  dell’insegnante	   è	   quello	   di	   fornire	   agli	   alunni	   differenti	   opportunità	   di	  apprendimento,	  attraverso	  attività	  che	  coinvolgano	  tutta	  la	  persona	  (compresa	  la	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  65	  Vi	   sono	   innovative	   esperienze	  didattiche	   che	  hanno	  dimostrato	   la	   validità	  di	   questo	  metodo,	  come	  vedremo	  in	  maniera	  più	  approfondita	  nella	  terza	  parte	  di	  questo	  lavoro.	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sfera	   emozionale,	   il	   corpo,	   la	   percezione	   visiva…),	   aiutandoli	   in	   questo	  modo	   a	  riorganizzare	  e	  a	  fissare	  la	  propria	  “architettura	  neurale”.	  	  Un’ultima	   riflessione	   che	   intendo	   qui	   brevemente	   riportare,	   sempre	   in	  relazione	  alla	  plasticità	  neurale,	  ovvero	  ai	  processi	  di	  rimodellamento	  dei	  circuiti	  nervosi	   guidati	   dall’esperienza	   ambientale,	   riguarda	   la	   possibilità	   di	  cambiamento	   e	   di	   miglioramento	   che	   possediamo.	   Pur	   consapevoli	   che	   la	  plasticità	   è	   una	   caratteristica	   peculiare	   del	   sistema	   nervoso	   in	   sviluppo	   poiché	  con	  il	  passaggio	  all’età	  adulta	  si	  verifica	  una	  riduzione	  delle	  potenzialità	  plastiche	  dei	   circuiti	   nervosi,	   mentre	   viene	   potenziata	   la	   capacità	   di	   sviluppare	   le	  connessioni	   sinaptiche,	   recenti	   studi	   nel	   campo	   delle	   neuroscienze,	   hanno	  evidenziato	   che	   un’adeguata	   stimolazione	   ambientale	   è	   in	   grado	   di	   indurre	  fenomeni	   di	   plasticità	   anche	   nel	   cervello	   adulto.	   Come	   afferma	   la	   ricercatrice	  Laura	  Baroncelli	  dell’Istituto	  di	  Neuroscienze	  del	  CNR	  di	  Pisa,	  «una	  vita	  ricca	  di	  attività	   cognitive,	   sociali	   e	   motorie	   (arricchimento	   ambientale)	   ha	   numerosi	  effetti	   benefici	   sul	   sistema	   nervoso,	   stimolando	   la	   maturazione	   delle	   funzioni	  cerebrali	   e	   ripristinando	   lo	   stato	   di	   plasticità	   giovanile	   del	   cervello.	  L’arricchimento	   ambientale	   è	   in	   grado	   di	   ringiovanire	   il	   sistema	   nervoso,	  arrivando	   a	   ritardare	   l’invecchiamento	   cerebrale	   o	   la	   comparsa	   di	   malattie	  neurodegenerative,	   come	   la	   malattia	   di	   Alzheimer»66.	   Sebbene	   come	   si	   evince	  dalla	  citazione	  i	  risultati	  di	  tali	  ricerche	  vengano	  impiegati	  prevalentemente	  nel	  campo	   delle	   patologie	   neurologiche,	   mi	   sembra	   importante	   vederne	   le	  implicazioni	  anche	  in	  ambito	  didattico.	  Non	  sono	  pochi,	  infatti,	  gli	  insegnanti	  che	  tendono	   ad	   “etichettare”	   gli	   alunni	   che	   hanno	   di	   fronte	   e	   a	   non	   aspettarsi	  sostanziali	   miglioramenti	   dai	   meno	   capaci	   dal	   punto	   di	   vista	   scolastico.	   Le	  ricerche	  in	  campo	  neuroscientifico,	   invece,	  ci	  dimostrano	  che	  sono	  molto	  alte	  le	  possibilità	   di	   cambiamento	   e	   di	   miglioramento,	   se	   adulti	   e	   bambini	   vengono	  messi	   in	   un	   contesto	   di	   apprendimento	   stimolante,	   in	   una	   situazione	   di	  formazione	  permanente,	  che	  coinvolga	  i	  soggetti	  non	  solo	  come	  “menti	  pensanti”,	  ma	   anche	   come	   “corpi	   agenti”,	   quindi	   anche	   dal	   punto	   di	   vista	   motorio	   e,	  soprattutto,	   emozionale.	   Su	   questo	   aspetto	   torneremo	   nell’ultimo	   capitolo	   del	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  66	  Cfr.	  il	  sito:	  http://www.area.pi.cnr.it	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presente	   lavoro,	   nella	   valutazione	   di	   esperienze	   didattiche	   che	   coinvolgono	   gli	  alunni	   anche	   dal	   punto	   di	   vista	   motorio	   ed	   emozionale,	   con	   effetti	   positivi	   in	  particolare	  per	  quei	  ragazzi	  che	  normalmente	  presentano	  deficit	  di	  attenzione	  e	  difficoltà	  specifiche	  di	  apprendimento.	  
1.7	  Attenzione	  e	  memoria	  Damasio	  individua	  nei	  marcatori	  somatici	  il	  dispositivo	  che	  sta	  alla	  base	  dei	  due	  processi	  fondamentali	  per	  l’apprendimento:	  l’attenzione	  di	  base	  e	  la	  memoria	  
operativa.	  La	  prima	  consiste	  nel	  processo	  che	  fa	  persistere	  un’immagine	  mentale	  mentre	  le	  altre	  si	  indeboliscono;	  la	  seconda	  trattiene	  le	  immagini,	  così	  separate,	  per	  un	  tempo	  prolungato.	  Damasio	  suggerisce	  l’interessante	  ipotesi	  che	  uno	  stato	  somatico,	   negativo	   o	   positivo,	   causato	   dalla	   comparsa	   di	   una	   data	  rappresentazione,	   agisca	   non	   solo	   come	   “marcatore”	   del	   valore	   di	   ciò	   che	   è	  rappresentato,	  ma	  anche	  come	  propulsore	  di	  attenzione	  e	  memoria	  operativa	  in	  attività.	   È	   come	   se	   tali	   processi	   siano	   stimolati	   o	   meno,	   proprio	   grazie	   alla	  valutazione,	  positiva	  o	  negativa,	  del	  soggetto:	  è	  esattamente	  il	  “valore”	  assegnato	  dai	  marcatori	   a	   certe	   immagini	  mentali	   che	   spiega	   il	   perché	   esse	   richiamino	   la	  nostra	   attenzione	   e	   attivino	   la	   nostra	   memoria	   operativa.	   Da	   qui	   l’importanza	  della	   motivazione	   e	   della	   percezione	   del	   senso	   di	   una	   determinata	   attività	  cognitiva,	   per	   l’attivazione	   e	   il	  mantenimento	   dei	  meccanismi	   dell’attenzione	   e	  della	   memoria.	   Il	   marcatore	   somatico	   sembra	   così	   predisporre	   e	   orientare	  l’intero	   corpo	   verso	   ciò	   che	   ritiene	   valido	   per	   l’organismo.	   Dunque	   per	   la	  razionalità,	   l’azione	   di	   pulsioni	   biologiche,	   stati	   corporei	   ed	   emozioni,	  costituiscono	  un	  fondamento	  indispensabile.	  Questo	  aspetto	  ci	  conferma	  ancora	  una	   volta	   che	   l’attenzione	   e	   la	   memoria	   possono	   essere	   favorite	   dal	  coinvolgimento	   dell’intero	   corpo	   del	   soggetto	   in	   formazione.	   E	   ciò	   sia	   a	   livello	  immediato	  e	  inconscio,	  attraverso	  l’attivazione	  di	  emozioni	  positive,	  sia	  a	  livello	  consapevole,	   attraverso	   la	   percezione	   del	   senso	   dell’esperienza	   e	   la	   sua	  valutazione	  positiva.	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Sappiamo	   infatti,	   secondo	   le	   teorie	   selettive	   dell’attenzione,67	   che	   essa	  dipende	   dal	   meccanismo	   di	   selezione	   dei	   segnali	   che	   vengono	   percepiti	   e	   si	  possono	   avere	   sostanzialmente	   due	   processi	   di	   attenzione:	   quelli	   definiti	  “bottom-­‐up”,	   in	   cui	   l’attenzione	   è	   richiamata	   direttamente	   e	   involontariamente	  dallo	  stimolo	  esterno;	  quelli	  definiti	  “top-­‐down”,	  nei	  quali	  al	  contrario	  il	  processo	  di	  attenzione	  viene	  guidato	  volontariamente	  dalla	  corteccia.	  A	  livello	  neurologico,	  mentre	   nel	   primo	   caso	   sono	   i	   neuroni	   sensoriali	   che	   sollecitano	   le	   cellule	   a	  produrre	   la	   serotonina;	   nel	   secondo	   caso	   sono	   i	   neuroni	   della	   corteccia	   che	  sollecitano	  le	  cellule	  a	  produrre	  la	  dopamina	  (entrambi	  ormoni	  responsabili	  della	  trasmissione	   del	   segnale	   attenzionale).	   Dunque	   nella	   pratica	   didattica,	   è	  necessario	   essere	   consapevoli	   di	   tali	   dinamiche	   e	   promuoverle	   entrambe:	   le	  situazioni	   “bottom-­‐up”,	   stimolandole	   attraverso	   la	   proposta	   di	   attività	  accattivanti	   e	   spiazzanti,	   che	   possono	   sorprendere	   il	   soggetto	   e	   coinvolgerlo	  attraverso	   i	   sensi	   in	   maniera	   involontaria;	   le	   situazioni	   “top-­‐down”,	   tramite	   il	  coinvolgimento	   volontario,	   facendo	   prendere	   consapevolezza	   del	   senso	   delle	  attività	   proposte	   e	   percependo	   la	   motivazione	   per	   quello	   che	   si	   sta	   facendo.	  Dunque,	  il	  contesto	  di	  apprendimento,	  favorendo	  l’attenzione	  e	  il	  coinvolgimento	  attivo	   della	   persona,	   ne	   facilita	   anche	   i	   processi	   di	   memorizzazione	   a	   lungo	  termine,	  come	  ci	  dimostrano	  gli	  importanti	  studi	  sulla	  memoria	  di	  Eric	  Kandel68.	  Come	  ha	  ben	  descritto	  William	   James	   con	   le	   seguenti	  parole:	   «Sono	  presenti	   ai	  miei	   sensi	   milioni	   di	   dettagli	   [...]	   che	   non	   entreranno	   mai	   davvero	   nella	   mia	  esperienza.	  Perché?	  Perché	  non	  hanno	  alcun	  interesse	  per	  me.	  La	  mia	  esperienza	  è	  ciò	  di	  cui	  io	  scelgo	  di	  occuparmi».69	  	  Anche	  nel	  processo	  di	  percezione	  è	   l’intero	  organismo	  che	   interagisce	  con	  l’ambiente:	   quando	   vediamo,	   udiamo,	   tocchiamo,	   gustiamo,	   annusiamo,	  partecipano	   sia	   il	   corpo	   che	   il	   cervello.	   Quindi	   percepire	   l’ambiente	   non	   può	  ridursi	  al	  cervello	  che	  riceve	  segnali	  diretti	  da	  un	  certo	  stimolo,	  ma	  è	  l’organismo	  che	   si	  modifica	   attivamente	   durante	   la	   percezione.	   «Percepire	   è	   tanto	   ricevere	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  67	  Cfr.	  P.	  C.	  Rivoltella,	  op.	  cit.,	  p.	  60.	  68	  Cfr.	  E.	  R.	  Kandel	   (2006)	   tr.	   it.	  Alla	   ricerca	  della	  memoria.	  La	   storia	  di	  una	  nuova	   scienza	  della	  
mente,	  Edizioni	  Codice,	  Torino	  2007.	  69	  W.	  James	  (1890)	  tr.	  it.	  Principi	  di	  psicologia,	  Principato	  Editore,	  Milano	  1950,	  p.	  142.	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segnali	   dall’ambiente	   quanto	   agire	   su	   di	   esso»70.	   Ogni	   volta	   che	   si	   ha	  un’interazione	  tra	  organismo	  e	  ambiente,	  il	  cervello	  modifica	  le	  rappresentazioni	  del	  corpo.	  Allo	  stesso	  tempo	  al	  corpo	  affluiscono	  segnali	  provenienti	  dal	  cervello	  e	   il	   corpo	   si	  modifica	   ancora,	   in	   un’interazione	   dinamica	   continua.	  Dunque	  per	  Damasio	   non	   si	   può	   concepire	   la	   mente	   senza	   che	   essa	   sia	   incorporata,	   come	  hanno	   affermato	   anche	   altri	   studiosi	   in	   vari	   campi	   come	   George	   Lakoff,	   Mark	  Johnson,	   Eleanor	   Rosch,	   Francisco	   Varela	   e	   Gerald	   Edelman,	   solo	   per	   citarne	  alcuni	  tra	  i	  più	  importanti.	  Concludo	  queste	  riflessioni	  con	  le	  parole	  di	  Damasio:	  «Una	  piena	  comprensione	  della	  mente	  umana	  richiede	  una	  prospettiva	  integrata:	  la	  mente	   non	   solo	   deve	  muovere	   da	   un	   “cogito”	   non	   fisico	   al	   regno	   dei	   tessuti	  biologici,	  ma	  deve	   essere	   correlata	   con	  un	   organismo	   intero,	   in	   possesso	  di	   un	  cervello	  e	  di	  un	  corpo	   integrati	   e	   in	  piena	   interazione	  con	  un	  ambiente	   fisico	  e	  sociale».71	  
1.8	  Emozioni	  e	  memoria:	  il	  contributo	  di	  Joseph	  LeDoux	  Anche	   il	   neurobiologo	   Joseph	   LeDoux	   ha	   sostenuto	   il	   forte	   legame	   tra	   le	  emozioni	   e	   la	   ragione.	   Egli	   ha	   studiato	   in	   particolare	   il	  modo	   in	   cui	   il	   cervello	  percepisce	   gli	   stimoli	   emotivamente	   eccitanti	   e	   vi	   risponde,	   come	   si	   formano	   i	  ricordi	   emotivi	   e	   il	   modo	   in	   cui	   i	   nostri	   sentimenti	   coscienti	   emergono	   dai	  processi	  inconsci.	  LeDoux	  affronta	  la	  sua	  ricerca	  sul	  cervello	  e	  sulle	  emozioni	  in	  un’ottica	  evoluzionistica	  e	  questo	  è	  un	  aspetto	  particolarmente	   interessante	  del	  suo	   lavoro.	  Mette	   in	  evidenza	  come	   il	   rapporto	   tra	  struttura	  e	   funzione	  non	  sia	  solo	   legato	   a	   precise	   regioni	   cerebrali,	   ma	   anche	   a	   complesse	   dinamiche	   di	  interazione	   fra	   le	   stesse.	   Insiste,	   inoltre,	   sul	   fatto	   che	   emozione	   e	   cognizione	  dipendono	   da	   sistemi	   cerebrali	   distinti	   (rispettivamente:	   sistema	   limbico,	   più	  antico,	  e	  neocorteccia,	  più	  recente),	  ma	  collegati	  e	   interagenti.	   Infine,	   riconduce	  molte	   emozioni	   (come	   la	   paura)	   e	  molte	   funzioni	   superiori	   (come	   la	  memoria)	  alla	   loro	   complessità	   neurobiologica.	   Vediamo	   adesso	   più	   in	   dettaglio	   alcuni	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  70	  A.	  R.	  Damasio,	  op.	  cit.,	  p.	  308.	  71	  Ibid.,	  p.	  341.	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risultati	  della	  sua	  ricerca	  in	  relazione	  agli	  studi	  sulla	  memoria,	  che	  maggiormente	  ci	  interessano	  per	  le	  ricadute	  in	  campo	  educativo	  e	  didattico.	  Solitamente	  colleghiamo	  alla	  memoria	   il	  ricordo	  cosciente,	  ma	  la	  memoria	  non	  è	  solo	  quella	  dichiarativa	  o	  esplicita:	  c’è	  un	  altro	  sistema	  di	  memoria,	  detta	  procedurale,	   che	   forma	   dei	   ricordi	   impliciti.	   I	   ricordi	   espliciti	   sono	   collegati	  strettamente	   a	   ciò	   di	   cui	   ci	   si	   occupa	   durante	   l’esperienza,72	   mentre	   i	   ricordi	  emotivi	   impliciti	   possono	   cogliere	   aspetti	   che	   sfuggono	   all’attenzione	   e	   alla	  consapevolezza.	   L’apprendimento	   di	   un’abilità,	   l’innesco	   e	   il	   condizionamento	  classico	   sono	   tutti	   esempi	   di	   un	   apprendimento	   implicito	   e	   procedurale.	  Maria	  Antonella	   Galanti	   parla	   della	   memoria	   implicita	   come	   di	   una	   memoria	  involontaria,	   «legata	   particolarmente	   alla	   memoria	   del	   sentire,	   quella	   cioè	  deputata	   a	   conservare	   le	   emozioni	   e	   gli	   affetti.	   […]	   Essa	   non	   si	   esprime	   in	  immagini	  né,	  tanto	  meno,	  in	  pensieri	  o	  in	  parole,	  ma	  prevalentemente	  attraverso	  sensazioni	   arcaiche	   di	   benessere	   o	   di	   disagio	   legate	   ai	   recettori	   di	   vicinanza:	   il	  tatto,	  l’olfatto	  e	  il	  gusto»73.	  Mentre	  la	  memoria	  cosciente,	  dichiarativa	  o	  esplicita,	  è	   mediata	   dall’ippocampo	   e	   dalle	   aree	   corticali	   connesse,	   le	   diverse	   forme	   di	  memoria	   inconscia	   o	   implicita	   sono	   mediate	   da	   altri	   sistemi.	   Un	   sistema	   di	  memoria	  implicita	  è	  quello	  della	  “memoria	  emotiva”	  che	  comprende	  l’amigdala	  e	  le	  aree	  collegate.	  Questi	  sistemi	  funzionano	  solitamente	  in	  parallelo,	  anche	  se	  si	  incontrano	  nella	   “memoria	   di	   lavoro”	   (che	   è	  memoria	   a	   breve	   termine)	   e	   nella	  creazione	   dell’esperienza	   cosciente	   immediata.	   Senza	   l’eccitazione	   emotiva	  provocata	   dal	   sistema	   implicito,	   la	   memoria	   cosciente	   sarebbe	   emotivamente	  piatta:	   è	   grazie	   alla	   loro	   interazione	   che	   il	   ricordo	  di	   emozioni	   passate	   assume	  una	   qualità	   emotiva.	   Per	   questo,	   infatti,	   i	   ricordi	   coscienti	   possono	   provocare	  tensione	   e	   ansia.	   Al	   tempo	   stesso	   può	   succedere	   che	   degli	   stimoli	   elaborati	  implicitamente	   attivino	   l’amigdala	   senza	   attivare	   dei	   ricordi	   espliciti,	   oppure	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  72	   Ovviamente	   sappiamo	   da	   numerose	   ricerche	   (a	   partire	   da	   quelle	   di	   Bartlett)	   che	   i	   ricordi	  espliciti	   non	   sono	   la	   copia	   dell’esperienza	   che	   li	   ha	   creati:	   si	   tratta	   infatti	   di	   ricostruzioni	  realizzate	  al	  momento	  del	  loro	  richiamo	  e	  lo	  stato	  del	  cervello	  in	  quel	  momento	  può	  influire	  sul	  modo	  in	  cui	  gli	  elementi	  lontani	  vengono	  richiamati.	  73	  M.	  A.	  Galanti,	  Smarrimenti	  del	  sé.	  Educazione	  e	  perdita	  tra	  normalità	  e	  patologia,	  ETS,	  Pisa	  2012,	  p.	  67	  e	  p.	  82.	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senza	  che	  siano	  rappresentati	  nella	  coscienza:	  questo	  spiega	  l’insorgere	  di	  paure	  apparentemente	   immotivate	  o	  delle	   fobie.	   LeDoux	   cerca	  di	   capire	   la	  natura	  dei	  disturbi	  ansiosi	  e	  i	  suoi	  collegamenti	  con	  la	  memoria:	  ad	  esempio,	  egli	  rileva	  che	  una	   condizione	   di	   lieve	   stress	   (attraverso	   gli	   effetti	   favorevoli	   dell’adrenalina)	  può	  rafforzare	  la	  formazione	  di	  ricordi	  espliciti;	  mentre	  una	  condizione	  di	  stress	  intenso	   e	   prolungato	   (attraverso	   l’innalzamento	   del	   livello	   degli	   steroidi	  surrenali)	   può	   al	   contrario	   danneggiare	   l’ippocampo	   e	   quindi	   la	   memoria	  esplicita.	   Lo	   stress	   sembra,	   invece,	   non	   influenzare	   il	   funzionamento	  dell’amigdala:	   per	   questo	   è	   possibile	   avere	   pochi	   ricordi	   coscienti	   di	  un’esperienza	  traumatica	  e,	  al	  tempo	  stesso,	  formare	  dei	  ricordi	  emotivi	  inconsci	  impliciti	  molto	  forti	  che	  possono	  determinare	  uno	  stato	  intenso	  di	  ansia.	  I	  ricordi	  inconsci	   di	   paura,	   stabiliti	   attraverso	   l’amigdala,	   sembrano	   così	   impressi	   nel	  nostro	   cervello	   che,	   secondo	   alcuni	   studiosi,	   potrebbe	   essere	   impossibile	  eliminarli	  e,	  al	  massimo,	  possiamo	  sperare	  di	  riuscire	  a	  controllarli.	  Ci	   sono	  quindi	  molti	   sistemi	  di	  memoria	  nel	   cervello,	   ognuno	  dedicato	   ad	  apprendimenti	  e	  funzioni	  diverse.	  Un’altra	  distinzione	  importante	  è	  quella	  tra	  la	  “memoria	  a	  breve	  termine”	  o	  di	  lavoro,	  che	  dura	  da	  alcuni	  secondi	  a	  qualche	  ora,	  e	   quella	   “a	   lungo	   termine”,	   che	   dura	   da	   pochi	   minuti	   a	   una	   vita	   intera.	   Oggi	  sappiamo	  che	  questi	  due	  processi	  di	  memoria	  sono	  mediati	  da	  sistemi	  cerebrali	  diversi:	   la	  memoria	   a	   lungo	   termine	   è	  mediata	  dal	   sistema	  del	   lobo	   temporale,	  mentre	  quella	  a	  breve	   termine,	  detta	  anche	   “memoria	  di	   lavoro”,	   è	  mediata	  dal	  sistema	  della	   corteccia	   frontale.	   LeDoux	  mette	   in	  evidenza	   come	   la	  memoria	  di	  lavoro	   dipenda	   non	   solo	   dai	   dati	   dell’esperienza	   immediata,	  ma	   anche	   dai	   dati	  forniti	   dalla	   memoria	   a	   lungo	   termine.	   Al	   tempo	   stesso	   quest’ultima	   influisce	  sulla	   percezione	   sensoriale	   dei	   dati	   dell’esperienza.	   Pertanto	   abbiamo	   sia	  un’elaborazione	  degli	  stimoli	  dal	  basso	  verso	  l’alto	  (dall’elaborazione	  sensoriale	  alla	  memoria	  a	  lungo	  termine),	  sia	  dall’alto	  verso	  il	  basso	  (dalla	  memoria	  a	  lungo	  termine	   alla	   percezione).	   La	  memoria	   di	   lavoro	   si	   trova	   quindi	   all’incrocio	   tra	  queste	  due	  forme	  di	  elaborazione	  e	  rende	  possibile	  il	  pensiero	  e	  il	  ragionamento.	  Oggi	  molti	  scienziati	  cognitivisti,	  condividono	  l’idea	  che	  la	  memoria	  di	  lavoro	  sia	  un	  elemento	  chiave	  dal	  quale	  emerge	  la	  coscienza.	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Per	  meglio	  comprendere	  i	  processi	  di	  memoria	  e	  di	  consapevolezza,	  LeDoux	  riporta	   l’esempio	   del	   caso	   in	   cui,	   passeggiando	   su	   un	   sentiero,	   incontriamo	   un	  serpente:	   i	   nostri	   occhi	   captano	   lo	   stimolo,	   tali	   segnali	   sono	   inviati	   dal	   sistema	  visivo	  al	   talamo	  visivo	  e	  da	  qui	  alla	  corteccia	  visiva,	  dove	  una	  rappresentazione	  visiva	   del	   serpente	   viene	   creata	   e	   conservata	   nella	   “memoria	   tampone”74	   degli	  oggetti	   visivi.	   Le	   connessioni	   tra	   la	   corteccia	   visiva	   e	   le	   reti	   corticali	   della	  memoria	   a	   lungo	   termine	   attivano	   i	   ricordi	   relativi	   ai	   serpenti.	   Attraverso	   le	  connessioni	  tra	  le	  reti	  della	  memoria	  a	  lungo	  termine	  e	  il	  sistema	  della	  memoria	  di	   lavoro,	   i	   ricordi	   a	   lungo	   termine	   vengono	   integrati	   nella	  memoria	   di	   lavoro	  consentendoci	  di	  diventare	  coscienti	  di	  quello	  che	  stiamo	  guardando	  e	  anche	  del	  fatto	   che	   potrebbe	   essere	   pericoloso.	   A	   questo	   punto	   entra	   in	   gioco	   il	   sistema	  dell’amigdala,	   che	   attiverà	   vari	   circuiti	   e	   che	   renderà	   possibile	   l’esperienza	  emotiva.	  Le	  connessioni	  tra	   l’amigdala	  e	   la	  corteccia	  consentono	  quindi	  alle	  reti	  di	   difesa	   dell’amigdala	   di	   influire	   sull’attenzione,	   sulla	   percezione	   e	   sulla	  memoria	  nelle	  situazioni	  di	  pericolo.	  	  Le	  reazioni	  emotive	  sono	  di	  solito	  accompagnate	  da	  un’eccitazione	  corticale	  intensa.	  Ed	  è	  l’eccitazione,	  grazie	  anche	  al	  rilascio	  di	  adrenalina,	  che	  contribuisce	  all’attenzione,	   alla	   percezione,	   alla	   memoria,	   alla	   risoluzione	   di	   problemi,	   …	  insomma	   a	   tutte	   le	   funzioni	   mentali.	   Se	   non	   ci	   fosse,	   non	   ci	   accorgeremmo	   di	  quello	   che	   accade,	   non	   noteremmo	   i	   particolari.	   Ma	   se	   l’emozione	   è	   troppa,	  diventiamo	  tesi,	  ansiosi	  e	  improduttivi.	  Quindi,	  per	  permetterci	  di	  comportarci	  al	  meglio,	   l’attivazione	  deve	  raggiungere	  il	  giusto	  livello.	  È	  come	  se	  l’eccitazione	  ci	  rinchiudesse	  nello	  stato	  emotivo	  in	  cui	  ci	  troviamo,	  finché	  non	  interviene	  un	  altro	  evento	  altrettanto	  significativo	  da	  spostare	  l’attenzione.	  Il	  ruolo	  del	  corpo	  è	  dunque	  essenziale	  perché	  ci	  sia	  un’esperienza	  emotiva:	  esso	   fornisce	   le	   sensazioni	   che	   caratterizzano	   l’emozione,	   attraverso	   un	  meccanismo	  di	  retroazione	  somatico	  e	  viscerale	  che	  ritorna	  al	  cervello.	  Pertanto	  l’esperienza	   emotiva	   cosciente	   è	   il	   risultato	   di	   un	   sistema	   complesso	   che	  interagisce	  e	  che	  coinvolge	   i	  diversi	  sistemi	  di	  memoria	  (da	  quella	  “tampone”	  a	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  74	   La	   “memoria	   tampone”	  è	  un	   sistema	  di	  memoria	   corticale	   che	   trattiene	   le	   informazioni	   sugli	  stimoli	  presenti.	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quella	  “di	  lavoro”,	  a	  quella	  “a	  lungo	  termine”…),	  il	  sistema	  dell’amigdala	  e	  quello	  della	  corteccia.	  Secondo	  LeDoux,	   ciò	   che	  distingue	  principalmente	   i	   pensieri	   coscienti	   dai	  pensieri	  emotivi	  coscienti,	  ossia	  i	  sentimenti,	  è	  che	  nei	  sentimenti	   interviene	  un	  numero	  molto	  maggiore	   di	   sistemi	   cerebrali.	   Le	   emozioni	   funzionano	   come	   un	  “campanello	  di	  allarme”,	  ci	  segnalano	  che	  sta	  accadendo	  qualcosa	  di	  importante	  ed	   è	   per	   questo	   che	   molte	   risorse	   cerebrali	   sono	   chiamate	   ad	   occuparsi	   del	  problema.	   Afferma	   LeDoux:	   «Le	   emozioni	   sono	   turbini	   di	   attività	   che	   mirano	  tutte	   allo	   stesso	   obiettivo»75.	   Riprendendo	   un’affermazione	   di	   Klaus	   Scherer,	  l’emozione	   «provoca	   la	   mobilitazione	   e	   la	   sincronizzazione	   delle	   attività	  cerebrali»76.	  	  Ecco	   perché	   anche	   in	   ambito	   educativo	   e	   formativo,	   si	   dà	   sempre	   più	  importanza	   al	   contesto	   emotivo.	   Come	   vedremo	   più	   approfonditamente	   nei	  prossimi	   paragrafi,	   recenti	   ricerche	   che	   indagano	   il	   ruolo	   delle	   emozioni	  nell’apprendimento,	   confermano	   che	   le	   emozioni	   positive	   favoriscono	  l’attivazione	  di	  funzioni	  utili	  all’apprendimento	  (in	  primis	  della	  memoria	  a	  lungo	  termine),	   al	   contrario	   delle	   emozioni	   negative	   che,	   invece,	   le	   sfavoriscono.	   In	  particolare	   nel	   campo	   dell’educazione	   matematica,	   alcune	   ricerche77	   hanno	  evidenziato	   come	   i	   fattori	   affettivi	   e	   cognitivi	   interagiscano	   profondamente:	  questo	  ha	  consentito	  di	  aprire	  lo	  studio	  sulle	  difficoltà	  di	  apprendimento	  anche	  al	  ruolo	  dei	  fattori	  affettivi	  e	  delle	  emozioni,	  mentre	  prima	  d’ora	  tali	  difficoltà	  erano	  ritenute	   per	   lo	   più	   riconducibili	   a	   difficoltà	   cognitive,	   epistemologiche	   o	  motivazionali.	  Per	   meglio	   comprendere	   l’analisi	   dei	   meccanismi	   emotivi	   compiuta	   da	  LeDoux,	   soffermiamoci	   brevemente	   sullo	   studio	   di	   un’emozione	   specifica:	   la	  paura.	  Si	  tratta	  tra	  l’altro	  di	  un’emozione	  molto	  presente	  nel	  contesto	  scolastico	  e	  che	   può	   in	   larga	   parte	   essere	   un	   fattore	   determinante	   per	   l’insuccesso,	   come	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  J.	  LeDoux,	  Il	  cervello	  emotivo.	  Alle	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  Baldini	  &	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vedremo	   più	   approfonditamente	   nel	   paragrafo	   dedicato	   alle	   “Emozioni	   e	  difficoltà	  di	  apprendimento”.	  
1.9	  I	  meccanismi	  emotivi	  della	  paura	  La	   paura	   è	   un’emozione	   molto	   antica	   legata	   ad	   un	   comportamento	  difensivo,	   che	   probabilmente	   si	   è	   evoluto	   indipendentemente	   dai	   sentimenti	  coscienti	   e	   quindi	   fa	   parte	   dell’inconscio	   emotivo.	   Essa	   accomuna	   sia	   gli	   esseri	  umani	  che	  gli	  animali,	  per	  questo	  è	  possibile	  studiare	   le	  reazioni	  di	  paura	  negli	  animali	   per	   chiarire	   i	  meccanismi	   della	   paura	   umana.	   Ovviamente	   non	   tutti	   gli	  animali	   reagiscono	  allo	  stesso	  modo	  e	   tra	   le	  categorie	  generali	  delle	  risposte	  di	  difesa	   può	   esserci	   molta	   variazione.	   Quello	   che	   distingue	   le	   reazioni	   di	   paura	  umane	  da	  quelle	  di	  altri	  animali	  non	  è	  tanto	  la	  maniera	  in	  cui	  la	  paura	  si	  esprime,	  quanto	   gli	   stimoli	   che	   attivano	   il	   meccanismo	   di	   valutazione	   del	   sistema	  difensivo.	  Le	  emozioni	  sono	  determinate,	  oltre	  che	  da	  una	  base	  biologica,	  anche	  dai	  fattori	  sociali	  e	  quindi	  cognitivi.	  La	  paura	  ha	  da	  sempre	  inciso	  profondamente	  nel	   tessuto	   mentale	   delle	   persone	   e	   della	   società.	   Molti	   filosofi,	   tra	   cui	  Kierkegaard,	   Heidegger	   e	   Sartre,	   hanno	   affermato	   che	   la	   paura	   e	   l’angoscia	  contraddistinguono	  l’esistenza	  umana.	  	  Per	  comprendere	  i	  meccanismi	  della	  paura,	  inizialmente	  è	  stato	  studiato	  il	  “condizionamento	   alla	   paura”.	   Si	   tratta	   di	   un	   processo,	   automatico	   e	   inconscio,	  che	  trasforma	  degli	  stimoli	  privi	  di	  senso	  in	  segnali	  di	  allarme,	  quindi	  indica	  delle	  situazioni	   potenzialmente	   pericolose	   grazie	   a	   precedenti	   esperienze	   vissute	   in	  situazioni	   simili.	   Ivan	   Pavlov	   è	   considerato	   lo	   scopritore	   di	   questo	   processo,	  attraverso	   il	   celebre	   esperimento	   del	   cane	   del	   1903:	   il	   cane	   emette	   saliva	  (risposta	   condizionata)	   al	   suono	   di	   una	   campana	   (stimolo	   condizionato	   o	  appreso),	   se	   in	   precedenza	   l’ha	   sentita	   mentre	   mangiava	   un	   buon	   boccone	   di	  carne	   (stimolo	   incondizionato	   o	   naturale).	   Nel	   condizionamento	   alla	   paura	  avviene	   sostanzialmente	   lo	   stesso	   processo:	   quando	   uno	   stimolo	   condizionato	  viene	  associato	  ad	  uno	  stimolo	  incondizionato,	  il	  primo	  è	  sufficiente	  ad	  innescare	  uno	   stato	   di	   paura	   che	   causa	   svariate	   risposte	   fisiche	   (dalla	   variazione	   della	  frequenza	  cardiaca	  o	  dell’attività	  delle	  ghiandole	  sudoripare	  ad	  altre).	  Dunque	  il	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condizionamento	   alla	   paura	   è	   una	   reazione	   automatica,	   innata,	   che	   può	   essere	  attivata	   sia	   da	   inneschi	   naturali	   che	   appresi.	   Fa	   parte	   del	   nostro	   patrimonio	  genetico,	   fornitoci	   dall’evoluzione,	   per	   imparare	   ad	   acquisire	   informazioni	   su	  stimoli	  dannosi	  o	  potenzialmente	  tali.	  Lo	  studio	  sul	  condizionamento	  alla	  paura	  può	  essere	  molto	  utile	  per	  capire	  i	  meccanismi	  che	  regolano	  i	  ricordi	  emotivi	  e	  i	  processi	  sottostanti	  alla	  paura	  cosciente	  negli	  esseri	  umani.	  	  LeDoux	   ha	   cercato	   di	   indagare	   i	   meccanismi	   della	   paura,	   partendo	  dall’analisi	   del	   modo	   in	   cui	   il	   cervello	   percepisce	   gli	   stimoli	   emotivamente	  eccitanti	   e	   vi	   risponde.	   È	   stato	   lui,	   in	   particolare,	   ad	   aver	   scoperto	   il	   ruolo	  centrale	  dell’amigdala	  nella	  percezione	  del	  pericolo	  e	  nelle	  conseguenti	  risposte	  emotive.	   L’amigdala,	   piccola	   regione	   del	   proencefalo,	   riceve	   sia	   direttamente	   i	  segnali	  provenienti	  dal	  talamo	  sensoriale	  (la	  “strada	  bassa”),	  sia	  quelli	  che	  sono	  passati	  dalla	  corteccia	  sensoriale	  (la	  “strada	  alta”),	  per	  questo	  dà	  sia	  la	  possibilità	  di	   una	   reazione	   immediata	   ad	   uno	   stimolo	   potenzialmente	   pericoloso,	   sia	   la	  possibilità	  di	  un	  controllo	  delle	  risposte	  emotive.	  Inoltre	  l’amigdala	  riceve	  segnali	  anche	   dall’ippocampo	   che	   hanno	   l’importante	   funzione	   di	   stabilire	   il	   contesto	  emotivo,	   attraverso	   il	   richiamo	   dei	   ricordi	   espliciti.	   Quindi,	   grazie	   a	   queste	  molteplici	  connessioni,	  l’amigdala	  è	  in	  grado	  di	  elaborare	  l’importanza	  emotiva	  di	  una	   situazione	   pericolosa	   in	   modo	   automatico	   e	   involontario.	   Questo	  meccanismo	   veloce	   è	   stato	   fondamentale	   per	   garantire	   la	   sopravvivenza	  dell’individuo	   e	   della	   specie.	   Ma	   anche	   la	   cognizione	   ha	   un	   ruolo	   importante	  nell’affrontare	   una	   situazione	   di	   pericolo:	   dopo	   la	   reazione	   immediata	   è	  necessario,	   infatti,	   decidere	   quale	   azione	   sia	   necessario	   intraprendere.	   Quindi	  l’elaborazione	   cognitiva	   ci	   consente	   di	   passare	   dalla	   reazione	   all’azione.	   Dalle	  ricerche	   più	   recenti	   (tra	   cui	   anche	   quelle	   condotte	   da	   Antonio	   Damasio)	  sappiamo	   che	   la	   decisione	   e	   la	   progettazione	   dell’azione	   dipendono	   da	   alcune	  regioni	  della	  corteccia	  prefrontale,	  che	  sono	  anch’esse	  collegate	  all’amigdala	  e	  ad	  altre	  zone	  coinvolte	  nei	  comportamenti	  emotivi	  (tra	  cui	  i	  gangli	  basali).	  In	   conclusione,	   LeDoux	   rileva	   che	   attualmente	   l’influenza	   dell’amigdala	  sulla	   corteccia	   è	   superiore	   rispetto	   a	   quella	   della	   corteccia	   sull’amigdala:	   ciò	  significa	   che,	   mentre	   i	   pensieri	   attivano	   facilmente	   le	   emozioni	   attraverso	  l’amigdala,	  non	   siamo	  molto	  bravi	   a	  placarle.	   In	  un’ottica	   evolutiva,	  dato	   che	   le	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connessioni	   tra	   la	   corteccia	   e	   l’amigdala	   sono	  molto	  più	   consistenti	  nei	  primati	  che	  negli	  altri	  animali,	  è	  possibile	  pensare	  che	  la	  corteccia	  prenda	  a	  poco	  a	  poco	  il	  controllo	   dell’amigdala	   e	   che	   nel	   futuro	   gli	   esseri	   umani	   saranno	   capaci	   di	  controllare	  meglio	  le	  proprie	  emozioni.	  Ma	  l’ipotesi	  preferita	  da	  LeDoux	  è	  che	  nel	  futuro	  non	  siano	   tanto	   le	  cognizioni	  corticali	  a	  dominare	   i	   centri	  dell’emozione,	  quanto	   che	   si	   crei	   un	  maggiore	   equilibrio	   e	   una	   più	   armoniosa	   integrazione	   e	  collaborazione	  tra	  cognizione	  ed	  emozione.	  
1.10	  Apprendere	  dall’esperienza	  Come	  abbiamo	  visto,	  le	  recenti	  ricerche	  neuroscientifiche	  propongono	  una	  visione	  profondamente	  unitaria	  dell’uomo,	  rivalutando	  il	  corpo	  e	  la	  sua	  funzione	  all’interno	  dei	  processi	  cognitivi.	  L’esperienza	  corporea	  assume	  un	  ruolo	  centrale	  nei	  processi	  di	  apprendimento:	  aver	  fatto	  esperienza	  in	  passato	  di	  cosa	  succede	  in	  presenza	  di	  certi	  segnali	  o	  comportamenti	  e	  aver	  codificato	  a	  livello	  corticale	  un	   repertorio	  di	   questi	   comportamenti	   con	   i	   loro	   significati,	   vuol	   dire	  disporre	  degli	   strumenti	   per	   riconoscere	   le	   situazioni	   in	   cui	   quei	   comportamenti	  potrebbero	   riproporsi	   scegliendo	   di	   agire	   di	   conseguenza.	   Il	   nostro	   corpo	   non	  svolge	  quindi	  soltanto	  una	  funzione	  di	  mediazione	  sensoriale	  ed	  esecutiva	  tra	  il	  nostro	   cervello	   ed	   il	   mondo	   esterno,	   ma	   costituisce	   il	   dispositivo	   principale	  attraverso	   il	   quale,	   realizzando	   esperienze,	   sviluppiamo	   apprendimento	   e	  produciamo	  conoscenza.	  	  Si	   tratta	  di	   acquisire	  una	  nuova	  prospettiva,	   che	  vada	   in	  qualche	  modo	   in	  direzione	   opposta	   rispetto	   a	   quella	   tradizionale:	   fin’ora	   infatti	   il	   corpo	   è	   stato	  visto	   in	   modo	   subalterno	   rispetto	   alla	   mente.	   L’apprendimento	   è	   stato	   legato	  prevalentemente	  ai	  processi	  mentali	  di	  astrazione,	  generalizzazione,	  calcolo,	  ecc.,	  trascurando	   sostanzialmente	   la	   dimensione	   corporea.	   Oggi,	   invece,	   grazie	   a	  queste	   ricerche	   neuroscientifiche,	   abbiamo	   ricevuto	   un’ulteriore	   conferma	   che	  l’astrazione	  e	   la	  generalizzazione,	  sempre	  dimensioni	   fondamentali	  dei	  processi	  cognitivi,	   possono	   produrre	   utilmente	   apprendimento	   soltanto	   se	   vengono	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costruite	   a	   partire	   dall’esperienza	   corporea	   del	   mondo.78	   Questa,	   in	   campo	  pedagogico,	  appare	  come	  una	  “rivoluzione	  copernicana”:	  anziché	  far	  discendere	  le	  esperienze	  dalle	  teorie,	  partiamo	  dalle	  esperienze	  per	  costruire	  e	  “incarnare”	  le	   teorie.	   James	   Paul	   Gee,	   ricercatore	   linguista	   contemporaneo,	   ha	   scritto:	   «Un	  buon	  modo	  per	  far	  sembrare	  qualcuno	  uno	  stupido	  è	  di	  chiedergli	  di	  imparare	  e	  pensare	   in	   termini	   di	   parole	   e	   astrazioni	   che	   non	   può	   ricondurre	   utilmente	   a	  immagini	  o	  situazioni	  che	  appartengono	  alla	  sua	  esperienza	  corporea	  del	  mondo.	  Peccato	  che	  questo	  sia	  proprio	  ciò	  che	  regolarmente	  facciamo	  a	  scuola».79	  Il	  suo	  pensiero	   è	   in	   linea	   con	   la	   teoria	   dell’“apprendimento	   situato”	   (“Situated	  Learning”),80	  centrata	  sull’idea	  che	  la	  conoscenza	  non	  sia	  un’attività	  astratta	  ma	  abbia	  a	  che	  fare	  con	  situazioni	  concrete	  che	  cambiano	  in	  tempo	  reale.	  Essa	  quindi	  non	  può	  essere	  considerata	  un	  insieme	  di	  nozioni	  teoriche,	  bensì	  è	  il	  frutto	  di	  un	  processo	   dinamico,	   in	   cui	   il	   soggetto	   partecipa	   attivamente	   all’interno	   di	   un	  contesto,	  determinato	  dall’interazione	  con	  gli	  altri	  e	  dalla	  situazione	  circostante.	  Questo	   approccio	   contrasta	   con	   il	   metodo	   tradizionale	   scolastico,	   dove	   la	  conoscenza	   è	   solitamente	   presentata	   in	   forma	   astratta	   e	   slegata	   dal	   contesto;	  dove	   il	   modello	   di	   insegnamento	   non	   può	   essere	   che	   quello	   trasmissivo,	   in	  quanto	   agli	   studenti	   occorre	   “trasferire”	   nozioni	   preconfezionate.	   Secondo	   i	  sostenitori	   della	   teoria	   dell’“apprendimento	   situato”,81	   l’alunno,	   invece,	   non	  apprende	  attraverso	  lezioni	  che	  trasmettono	  una	  quantità	  definita	  di	  conoscenze	  astratte	  che	  verranno	  poi	  assimilate	  e	  applicate	  in	  altri	  contesti,	  ma	  al	  contrario	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  78	   Pensiamo	   a	   questo	   proposito	   alle	   scoperte	   effettuate	   da	   Lakoff	   e	   Johnson	   a	   proposito	   della	  presenza	   massiccia	   di	   metafore	   corporee	   nella	   lingua	   che	   esprime	   il	   pensiero	   astratto	   (cfr.	   G.	  Lakoff,	  M.	  Johnson,	  Metafora	  e	  vita	  quotidiana,	  Bompiani,	  Milano	  1998).	  79	  J.	  P.	  Gee,	  What	  Video	  Games	  Have	  to	  Teach	  us	  About	  Learning	  and	  Literacy,	  Pallgrave	  McMillan,	  New	  York	  2007,	  p.	  72.	  80	   La	   teoria	   dell’	   “apprendimento	   situato”	   si	   rifà	   alla	   “teoria	   dell’azione	   situata”,	   proposta	  principalmente	   da	   Lucy	   Suchman,	   secondo	   la	   quale	   è	   nell’azione	   che	   la	   conoscenza	   si	  approfondisce	   e	   dà	   luogo	   ad	   un’esperienza	   pratica	   critica.	   Le	   azioni	   umane	   sono	   “situate”	   nel	  senso	   che	   si	   adattano	   alle	   circostanze	   momento	   per	   momento,	   non	   seguendo	   rigidamente	   dei	  piani	  fissati	  in	  anticipo.	  81	   Cfr.	   J.	   Lave	   e	   E.	   Wenger	   (1990),	   Situated	   Learning:	   Legitimate	   Periperal	   Participation,	   tr.	   it.	  Erickson,	  Trento	  2006.	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“impara	   facendo”	   (“Learning	   by	   doing”),	   apprende	   dall’esperienza.	   Occorre	  coinvolgere	   gli	   alunni	   in	   situazioni	   di	   pratica	   reale,	   in	   cui	   dovranno	   assimilare	  nozioni	   in	   relazione	   all’azione	   che	   stanno	   svolgendo.	   L’apprendimento	   dunque	  coinvolge	  l’intera	  persona	  in	  attività,	  compiti,	  funzioni	  che	  sono	  parte	  di	  sistemi	  di	   relazioni	   delle	   comunità	   di	   apprendimento.	   Esso	   è	   un	   processo	   che	   avviene	  all’interno	   di	   una	   cornice	   partecipativa,	   in	   cui	   la	   conoscenza	   è	   co-­‐costruita	   in	  maniera	   collaborativa	   (“Cooperative	   Learning”)	   insieme	   agli	   altri	  membri	   della	  comunità.	  Su	  questo	  modello	  didattico,	  avremo	  modo	  di	  ritornare	  in	  maniera	  più	  approfondita	   nella	   terza	   parte	   del	   presente	   lavoro.	   Quello	   che	   qui	   mi	   preme	  sottolineare	   è	   che	  questo	  modello,	   per	   il	   quale	   l’apprendimento	   è	   strettamente	  legato	   al	   corpo	   e	   all’azione,	   ha	   avuto	   importanti	   conferme	   nelle	   ricerche	  neuroscientifiche.	   Tra	   queste	   occorre	   anche	   citare	   la	   scoperta	   dei	   “neuroni	  specchio”.	  
1.11	  Il	  ruolo	  dei	  “neuroni	  specchio”	  La	  scoperta	  dei	  “neuroni	  specchio”	  (“mirror	  neurons”),	  agli	  inizi	  degli	  anni	  Novanta	  ad	  opera	  di	  un	  gruppo	  di	  ricercatori	  dell’Università	  di	  Parma	  coordinato	  da	  Giacomo	  Rizzolatti,	   ha	  modificato	   il	   nostro	  modo	  di	   concepire	   i	  meccanismi	  alla	   base	   della	   comprensione	   delle	   azioni	   osservate.	   Per	   molto	   tempo	   aveva	  dominato	  l’idea	  che	  le	  aree	  motorie	  della	  corteccia	  cerebrale	  fossero	  destinate	  a	  compiti	  meramente	   esecutivi	   e	   quindi	   prive	  di	   valenza	   sia	   percettiva	   che	   tanto	  meno	  cognitiva.	   Il	  modello	  classico	  di	  riferimento	  era	  il	  seguente:	  percezione	  -­‐>	  cognizione	   -­‐>	   movimento.	   Si	   pensava,	   infatti,	   che	   le	   aree	   sensoriali	   e	   quelle	  motorie	   fossero	   nettamente	   distinte	   anche	   dal	   punto	   di	   vista	   della	   loro	  collocazione	   corticale	   e	   che	   fosse	   compito	   delle	   “aree	   associative”	   ricevere	   gli	  stimoli	  elaborati	  dalle	  aree	  sensoriali	  per	  ricavarne	  i	  comandi	  da	  inviare	  alle	  aree	  motorie	  perché	  ne	  discendessero	  movimenti	   ed	  azioni	   coerenti.	  Da	  questa	   idea	  discendeva	   un	  modello	   della	   cognizione	   come	   un	   processo	   autonomo,	   logico	   e	  disincarnato.	   Oggi,	   invece,	   grazie	   alle	   numerose	   scoperte	   neuroscientifiche,	   tra	  cui	  quelle	  dei	  “neuroni	  specchio”,	  la	  percezione	  e	  la	  cognizione	  risultano	  far	  parte	  della	   dinamica	   dell’azione.	   Il	   sistema	   motorio,	   non	   appare	   in	   alcun	   modo	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periferico	   e	   isolato	   dal	   resto	   delle	   attività	   cerebrali,	   bensì	   consiste	   di	   una	  complessa	  trama	  di	  aree	  corticali	  differenziate	  per	   localizzazioni	  e	  per	   funzioni.	  Come	   affermano	   Rizzolatti	   e	   Sinigaglia,	   «il	   cervello	   che	   agisce	   è	   anche	   e	  innanzitutto	   un	   cervello	   che	   comprende»82.	   Ovviamente	   si	   tratta	   di	   una	  comprensione	  pragmatica,	   “preconcettuale	   e	   prelinguistica”,	   che	  non	   implica	   la	  consapevolezza	  esplicita	  o	  riflessiva	  da	  parte	  dell’osservatore.	  Tuttavia	  riveste	  un	  ruolo	  decisivo	  nella	  costituzione	  del	  significato	  degli	  oggetti	  e	  quindi	  anche	  nelle	  capacità	  cognitive	  superiori.	  In	  pratica,	  gli	  oggetti	  vengono	  percepiti	  in	  base	  alle	  loro	   “affordances”83,	   suggerendo	  un	  determinato	   tipo	  di	  uso	  e	   il	  nostro	  cervello	  riconosce	  quella	  situazione	  e	  sceglie	  l’azione	  che	  ritiene	  più	  adeguata.	  Dunque	  la	  nostra	   attività	   percettiva	   sarebbe	   un’attività	   attraverso	   la	   quale	   il	   nostro	  organismo	  si	  prepara	  a	  rispondere	  alle	  situazioni	  ambientali	  attraverso	  scelte	  di	  azione.	  Uno	  studioso	  si	  è	  spinto	  ad	  affermare	  che	  «i	  neuroni	  specchio	  saranno	  per	  la	  psicologia	  quello	  che	  il	  DNA	  è	  stato	  per	  la	  biologia»84.	  Non	  sappiamo	  ancora	  se	  sarà	   così,	   tuttavia	   è	   certo	   che	   tale	   scoperta	   ha	   riabilitato	   il	   primato	   dell’azione	  rispetto	  alla	  percezione	  e	  al	  pensiero	  e	  questo	  è	  di	  notevole	   importanza	  sia	  dal	  punto	  di	  vista	  neuroscientifico	  che	  filosofico,	  che	  per	  le	  ricadute	  formative.	  Senza	   entrare	   nello	   specifico	   della	   spiegazione	   del	   funzionamento	   dei	  “neuroni	   specchio”,	   possiamo	   dire	   che	   la	   loro	   attività	   è	   alla	   base	   del	  riconoscimento	  e	  della	  comprensione	  degli	  atti	  motori	  degli	  altri.	  Inizialmente	  la	  loro	  esistenza	  è	  stata	  riconosciuta	  nelle	  scimmie:	  ad	  esempio,	  se	  una	  scimmia	  ne	  vedeva	   un’altra	   mentre	   stava	   compiendo	   il	   gesto	   di	   strappare	   la	   carta	  (informazione	  visiva),	  le	  si	  attivavano	  gli	  stessi	  neuroni	  implicati	  quando	  l’azione	  veniva	  compiuta	  dalla	  scimmia	  stessa.	  Questa	  scoperta	  ha	  indotto	  i	  ricercatori	  a	  pensare	   che	   i	   neuroni	   specchio	   codifichino	   concetti	   astratti	   per	   azioni,	   come	  quella	  dello	  strappare	  la	  carta,	  sia	  quando	  l’azione	  è	  compiuta	  direttamente,	  sia	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  82	   G.	   Rizzolatti,	   C.	   Sinigaglia,	  So	   quel	   che	   fai.	   Il	   cervello	   che	   agisce	   e	   i	   neuroni	   specchio,	   Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano	  2006,	  p.	  3.	  83	  Per	  il	  concetto	  di	  “affordance”,	  qualità	  fisica	  di	  un	  oggetto	  che	  suggerisce	  a	  un	  essere	  umano	  le	  azioni	  appropriate	  per	  manipolarlo,	  si	  rimanda	  a	  J.	   J.	  Gibson	  (1979),	  Un	  approccio	  ecologico	  alla	  
percezione	  visiva,	  tr.	  it.,	  Il	  Mulino,	  Bologna	  1999.	  84	  V.	  S.	  Ramachandran,	  citato	  da	  G.	  Rizzolatti,	  C.	  Sinigaglia	  in	  op.	  cit.,	  IV	  di	  copertina.	  
	  	  	  
78	  
quando	   l’informazione	   giunge	   dall’osservazione	   di	   altri	   che	   compiono	  quell’azione.	  Successivamente,	  grazie	  allo	   sviluppo	  delle	   tecniche	  di	   indagine	  di	  
brain	  imaging,	  (come	  la	  PET	  e	  la	  fMRI),	  sono	  stati	  individuati	  i	  neuroni	  specchio	  anche	   nell’uomo,	   nel	   quale	   appaiono	   addirittura	   più	   estesi:	   sono	   stati	  riconosciuti,	  infatti,	  non	  soltanto	  nell’area	  di	  Broca,	  ma	  anche	  in	  larghe	  parti	  della	  corteccia	  premotoria	  e	  del	  lobo	  parietale	  inferiore.	  Questi	  funzionano	  in	  maniera	  più	  complessa	  rispetto	  a	  quelli	  individuati	  nelle	  scimmie:	  ad	  esempio,	  nell’uomo	  il	  sistema	  dei	  neuroni	  specchio	  è	  in	  grado	  di	  codificare	  sia	  il	  tipo	  di	  azione	  che	  la	  sequenza	   dei	   movimenti	   di	   cui	   essa	   è	   composta;	   inoltre,	   nell’essere	   umano	   i	  neuroni	  specchio	  si	  attivano	  anche	  quando	  l’azione	  è	  semplicemente	  mimata.	  	  Ma	   che	   cosa	   comporta	   questa	   scoperta	   per	   l’apprendimento?	   La	   scoperta	  dei	  neuroni	  specchio	  nell’uomo	  è	  rilevante	  per	  il	  primato	  che	  riconosce	  all’azione	  e	   al	   coinvolgimento	   del	   corpo	   nella	   comprensione.	   Prima	   della	   comprensione	  attraverso	  processi	   intellettivi	   basati	   su	   un’elaborazione	  più	   o	  meno	   sofisticata	  	  dell’informazione	   sensoriale,	   vi	   è	   una	   comprensione	   più	   immediata	   e	  coinvolgente	  data	  dal	  corpo.	  In	  qualche	  modo	  il	  primato	  non	  è	  più	  del	  “logos”,	  ma	  dell’azione:	  la	  “praxis”,	  l’agire,	  precede	  il	  pensiero,	  di	  cui	  rappresenta	  il	  supporto.	  Il	   cervello	   che	   agisce	   comprende	   pragmaticamente	   il	  mondo	   prima	   ancora	   che	  intervenga	   l’attività	   simbolica.	   L’evento	   motorio	   osservato,	   infatti,	   implica	   un	  coinvolgimento	   in	   prima	   persona	   da	   parte	   dell’osservatore	   che	   gli	   consente	   di	  averne	  un’immediata	  esperienza	  “come	  se”	  fosse	  lui	  stesso	  a	  compierlo,	  e	  questo	  gli	  permette	  di	  coglierne	  appieno	  il	  significato.	  Da	  ciò	  ne	  consegue	  che	  maggiori	  sono	   le	   esperienze	   corporee	   vissute	  dall’osservatore	   e	  maggiori	   sono	  per	   lui	   le	  possibilità	  di	  comprensione.	  	  Sappiamo,	   inoltre,	   che	   il	   sistema	   dei	   neuroni	   specchio	   svolge	   un	   ruolo	  fondamentale	  nell’imitazione,	  codificando	  l’azione	  osservata	  in	  termini	  motori	  e	  rendendo	   in	   tal	  modo	  possibile	  una	   sua	   replica.	  Attraverso	   l’imitazione,	  quindi,	  esso	  influenza	  notevolmente	  l’apprendimento.	  Secondo	  Rizzolatti	  e	  Sinigaglia,	  la	  funzionalità	  dei	  neuroni	   specchio	  andrebbe	  ancora	  oltre	   la	   semplice	   imitazione	  dei	   comportamenti	   altrui	   a	   scopo	   di	   apprendimento:	   essi	   servirebbero	   a	  comprendere	   il	   significato	   dell’agire	   degli	   altri	   soggetti,	   ovvero	   a	   intuirne	   le	  intenzioni,	   con	   il	   risultato	   di	   poter	   adottare	   le	   strategie	   più	   adatte	   ad	   agire	   di	  
	  	  	  
79	  
conseguenza.	  Dunque	  imitazione	  intesa	  non	  tanto	  come	  capacità	  dell’individuo	  di	  ripetere	   esattamente	   azioni	   che	   ha	   osservato	   e	   che	   appartengono	   al	   suo	  repertorio	   motorio,	   quanto	   piuttosto	   come	   capacità	   di	   apprendere	   “pattern	   di	  azione”,	  che	  non	  appartengono	  al	  suo	  repertorio,	  imparando	  ad	  agirli.	  	  Il	  sistema	  dei	  neuroni	  specchio,	  oltre	  a	  svolgere	  una	  funzione	  fondamentale	  in	   relazione	  alla	  possibilità	  di	  apprendere	  dall’esperienza	  e	  dal	   comportamento	  degli	  altri,	  appare	  un	  processo	  determinante	  anche	  nell’ambito	  della	  vita	  emotiva	  e,	  in	  particolare,	  per	  lo	  sviluppo	  dell’empatia.	  Numerose	  ricerche85	  hanno	  infatti	  dimostrato	  che	   la	  percezione	  di	  alcune	  emozioni	  negli	  altri,	   come	  ad	  esempio	   il	  dolore	   o	   il	   disgusto,	   attivano	   le	   stesse	   aree	   della	   corteccia	   cerebrale	   che	   sono	  coinvolte	   quando	   siamo	  noi	   a	   provare	   quelle	   emozioni	   di	   dolore	   o	   di	   disgusto.	  Pertanto,	   al	   pari	   delle	   azioni,	   anche	   le	   emozioni	   risultano	   immediatamente	  condivise	   attraverso	   un	   meccanismo	   di	   “simulazione	   incarnata”86.	   Dunque	   il	  sistema	   dei	   neuroni	   specchio	   sembra	   deputato	   a	   promuovere	   l’identificazione	  empatica	   dell’altro.	   Ciò	  mostra	   quanto	   sia	   radicato	   e	   profondo	   il	   legame	   che	   ci	  unisce	  agli	  altri	  e	  questa	  potrebbe	  essere	  la	  prova	  che	  l’intersoggettività	  sia	  una	  dimensione	   intrinseca	   del	   cervello	   e	   della	   mente.	   In	   qualche	   modo	   possiamo	  essere	   portati	   a	   pensare	   al	   cervello	   come	   ad	   un	   organo	   strutturato	  originariamente	  per	   stabilire	   rapporti	   significativi	   con	   il	  mondo:	   aperto	   ad	  una	  manipolazione	  intenzionale	  degli	  oggetti	  e	  all’identificazione	  empatica	  con	  l’altro,	  prima	   ancora	   dell’intervento	   delle	   capacità	   cognitive	   e	   delle	   funzioni	   psichiche	  superiori.	  	  Le	  ricerche	  sui	  neuroni	  specchio	  hanno	  anche	  portato	  ad	   ipotizzare	  che	   le	  origini	   del	   linguaggio	   andrebbero	   ricercate,	   prima	   ancora	   che	   nelle	   primitive	  forme	  di	   comunicazione	  vocale,	  nell’evoluzione	  di	  un	  sistema	  di	   comunicazione	  gestuale:	  	  lo	  sviluppo	  progressivo	  del	  sistema	  dei	  neuroni	  specchio	  potrebbe	  aver	  costituito	   una	   componente	   fondamentale	   nella	   capacità	   umana	   di	   comunicare,	  prima	   a	   gesti	   e	   poi	   a	   parole.	   Se	   quest’ipotesi	   fosse	   valida,	   allora	   i	   concetti	   non	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  85	  Cfr.	  i	  risultati	  delle	  ricerche	  citati	  da	  G.	  Rizzolatti	  e	  C.	  Sinigaglia,	  in	  op.	  cit.,	  p.	  170	  e	  ss.	  86	  Cfr.	  l’articolo	  di	  V.	  Gallese,	  P.	  Migone,	  M.	  N.	  Eagle,	  “La	  simulazione	  incarnata:	  i	  neuroni	  specchio,	  le	   basi	   neurofisiologiche	   dell’intersoggettività	   ed	   alcune	   implicazioni	   per	   la	   psicoanalisi”	   in	  “Psicoterapia	  e	  scienze	  umane”,	  3,	  Franco	  Angeli,	  Milano	  2006.	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sorgono	   nella	   mente	   solitaria	   di	   un	   individuo,	   ma	   grazie	   all’interazione	   e	   alla	  comunicazione	   con	   gli	   altri.	   La	   stessa	   comprensione	   linguistica,	   secondo	   alcuni	  ricercatori87,	   si	   fonderebbe	   principalmente	   su	   meccanismi	   “incarnati”	  (embodied),	   cioè	   legati	   al	   corpo,	   anziché	   sull’attivazione	   di	   rappresentazioni	  mentali	   simboliche.	   Le	   strutture	   nervose	   che	   presiedono	   all’organizzazione	  dell’esecuzione	   motoria	   delle	   azioni,	   svolgerebbero	   un	   ruolo	   anche	   nella	  comprensione	   semantica	   delle	   espressioni	   linguistiche	   che	   le	   descrivono.	  Sebbene	   le	   ricerche	   in	   questo	   settore	   abbiano	   bisogno	   di	   approfondimenti	  maggiori,	  al	  momento	  numerosi	  esperimenti	  confermano	  l’ipotesi	  che	  il	  sistema	  dei	   neuroni	   specchio	   sia	   coinvolto	   non	   soltanto	   nella	   comprensione	   del	  significato	   delle	   azioni	   osservate,	   ma	   anche	   nella	   comprensione	   di	   espressioni	  linguistiche	  descriventi	  le	  stesse	  azioni88.	  	  La	   scoperta	   delle	   basi	   neurologiche	   delle	   nostre	   azioni,	   soprattutto	   della	  natura	   specchio	   della	   nostra	   capacità	   di	   sviluppare	   empatia	   nei	   confronti	   degli	  altri,	   riveste	   una	   particolare	   importanza	   in	   educazione.	   Martha	   Nussbaum,	   da	  anni	   impegnata	  nello	  studio	  della	  relazione	  tra	  educazione	  e	  sviluppo	  dei	  valori	  di	   cittadinanza,	   riconosce	   che	   l’uomo	   è	   naturalmente	   predisposto	   ad	   attivare	  comportamenti	   pro	   sociali.	   Al	   tempo	   stesso,	   siccome	   la	   pressione	   sociale	   e	   la	  leadership	   possono	   intervenire	   su	   questa	   naturale	   disposizione	   e	   distorcerla,	  all’educazione	  spetta	  l’importante	  compito	  di	  assecondare	  gli	  istinti	  empatetici	  e	  minimizzare	   così	   l’impatto	   dei	   condizionamenti	   sociali.	   Un’educazione	  all’empatia	   dovrà	   favorire	   la	   naturale	   disposizione	   che,	   grazie	   ai	   neuroni	  specchio,	   ci	   fa	  mettere	  al	  posto	  degli	   altri	  provando	  quello	   che	   loro	  provano	   in	  determinate	  circostanze.	  Ciò	  consentirà	  di	  comprendere	  i	  comportamenti	  altrui	  e	  convivere	  con	  le	  proprie	  e	  le	  altrui	  debolezze.	  Lo	  scopo	  sarà	  quello	  di	  sviluppare	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  87	   Tra	   questi,	   oltre	   al	   neuroscienziato	   Vittorio	   Gallese,	   posso	   citare	   i	   linguisti	   George	   Lakoff	   e	  Mark	  Johnson:	  V.	  Gallese	  e	  G.	  Lakoff,	  The	  brain’s	  concepts:	  The	  Role	  of	  the	  Sensory-­‐Motor	  System	  in	  Reason	  and	  Language.	  Cognitive	  Neuropsychology,	  22,	  2005;	  G.	  Lakoff	  e	  M.	  Johnson	  (1980),	  tr.	  it.	  	  
Metafora	  e	  vita	  quotidiana,	  Bompiani,	  Milano	  1998.	  88	  Cfr.	  l’articolo	  di	  V.	  Gallese,	  P.	  Migone,	  M.	  N.	  Eagle,	  “La	  simulazione	  incarnata:	  i	  neuroni	  specchio,	  le	  basi	  neurofisiologiche	  dell’intersoggettività	  ed	  alcune	  implicazioni	  per	  la	  psicoanalisi”,	  op.	  cit.	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un’educazione	  alla	  cittadinanza,	  attraverso	   la	  promozione	  di	  responsabilità	  e	  di	  pensiero	   critico.	   Per	   questo	   per	   Nussbaum	   la	   filosofia	   morale	   e	   tutte	   le	   sue	  applicazioni,	   per	   capire	   aspetti	   importanti	   del	   nostro	   agire	   e	   modificarne	   altri	  problematici,	  dovrà	  analizzare	   i	  giudizi	  caratteristici	  di	  ogni	  singola	  emozione	  e	  decidere	  quali	  “coltivare”	  e	  quali	  trattare	  con	  estrema	  cautela,	  per	  costruire	  una	  società	  democratica	  in	  cui	  l’umanità	  e	  i	  fini	  importanti	  per	  ogni	  singolo	  individuo	  possano	  “fiorire”	  liberamente.	  
1.12	  Tra	  emozioni	  e	  ragione:	  emisfero	  destro	  e	  emisfero	  sinistro	  Fin	  dalle	  prime	  indagini	  anatomiche,	  il	  cervello	  è	  apparso	  come	  un	  “organo	  doppio”,	   formato	  da	  due	  parti	  simmetriche,	  gli	  emisferi,	   collegati	   tra	   loro	  da	  un	  ponte	  di	  fibre	  nervose,	  detto	  “corpo	  calloso”.	  Dagli	  studi	  di	  pazienti	  che	  avevano	  subìto	   la	   separazione	   dei	   due	   emisferi	  mediante	   la	   scissione	   del	   corpo	   calloso,	  nella	  seconda	  metà	  del	  Novecento,	  l’équipe	  guidata	  dal	  neurobiologo	  statunitense	  Roger	   Sperry	   evidenzia	   la	   diversità	   funzionale	   dei	   due	   emisferi.	   Mentre	  l’emisfero	  destro	  elabora	  i	  dati	  in	  modo	  rapido,	  spaziale,	  non	  verbale,	  sintetico	  e	  globale;	  l’emisfero	  sinistro	  analizza	  i	  particolari,	  scandisce	  lo	  scorrere	  del	  tempo,	  programma,	   svolge	   funzioni	  verbali,	  di	   calcolo,	   lineari	  e	   simboliche.	  Le	   ricerche	  svolte	   da	   Sperry	   e	   dai	   suoi	   collaboratori	   (tra	   cui	   Michael	   Gazzaniga,	   Joseph	  LeDoux,	   David	   Hubel	   e	   altri)	   hanno	   dato	   un	   contributo	   fondamentale	   alla	  comprensione	   del	   funzionamento	   del	   cervello	   umano,	   ottenendo,	   tra	   i	   vari	  riconoscimenti,	  anche	  il	  Premio	  Nobel	  per	  la	  Medicina	  e	  la	  Fisiologia	  nel	  1981.	  Gli	  studi	  successivi	  sono	  stati	  mirati	  ad	  approfondire	  la	  diversità	  emisferica	  nel	  suo	  complesso	  e	  in	  rapporto	  all’ambito	  di	  competenza	  di	  ciascun	  emisfero.	  Ciò	  che	  è	  emerso	   è	   stata	   una	   caratterizzazione	   dell’emisfero	   dominante,	   quello	   sinistro,	  deputato	  al	  “logos”,	  al	  pensiero	  analitico	  e	  astratto,	  alla	  razionalità,	  alla	  linearità,	  al	   calcolo	  e	  alla	   tecnica,	   come	  predominante	   “maschile”;	  al	   contrario,	   l’emisfero	  “minore”,	  quello	  destro,	  deputato	  al	  “pathos”,	  al	  pensiero	  intuitivo	  e	  concreto,	  alla	  comprensione,	   alla	   sintesi	   e	  globalità,	   alla	   creatività,	   all’estetica	  e	  all’arte,	   come	  predominante	   “femminile”.	   Risulterebbe	   in	   questo	   modo	   confermata	  l’opposizione	   classica	   tra	   emozione	   e	   ragione,	   rinforzata	   anche	   da	   una	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separazione	   di	   genere,	   tra	   “mente	   femminile”	   e	   “mente	   maschile”.	   A	   queste	  separazioni	   se	   ne	   aggiunge	   un’altra:	   quella	   tra	   la	  mente	   dell’artista	   e	   la	  mente	  dello	  scienziato,	  la	  prima	  creativa	  e	  la	  seconda	  metodica.	  Come	  conseguenza,	  si	  è	  pensato	  anche	  che	  possano	  esistere	  stili	  di	  apprendimento	  diversi	  a	  seconda	  che	  le	  persone	  siano	  “cerebrodestre”	  o	  “cerebrosinistre”.	  	  Geake	  a	  queste	  idee	  ingenue	  ha	  dato	  il	  nome	  di	  “neuromitologie”,	  spiegando	  che	  sono	  dovute	  ad	  una	  sovrainterpretazione	  del	  ruolo	  delle	  neuroscienze	  nella	  comprensione	  di	  alcuni	   fenomeni	  connessi	  con	  l’apprendimento.	  Purtroppo,	  tali	  modelli	   impliciti	   del	   funzionamento	   della	   mente	   influenzano	   poi	   l’agire	  quotidiano	  degli	  insegnanti.	  Tra	  queste	  “neuromitologie”,	  Pier	  Cesare	  Rivoltella89	  individua	   anche	   la	   separazione	   tra	   “cervello	   destro”	   e	   “cervello	   sinistro”.	  Sappiamo,	  infatti,	  dagli	  studi	  più	  recenti	  e	  grazie	  anche	  al	  perfezionamento	  degli	  strumenti	   di	   indagine	   neurologica	   (come	   la	   fMRI	   o	   la	   PET),	   che	   la	   distinzione	  dicotomica	   tra	   emisfero	   destro	   ed	   emisfero	   sinistro	   appare	   un	   po’	   troppo	  semplicistica	  ed	   incompleta:	   è	   stato	   riscontrato	   che	   il	   cervello	  ha	  una	   struttura	  reticolare	  e	   le	  connessioni	   tra	   le	  diverse	  aree	  rappresentano	  un	  fattore	  cruciale	  per	  il	  suo	  funzionamento.	  Pertanto	  risulta	  difficile	   immaginare	  che	  le	  specificità	  dei	  due	  emisferi	  siano	  così	  distinte	  da	  poter	  configurare	  stili	  cognitivi	  altrettanto	  distinti.	   Altri	   studi	   recenti	   stanno	   sfatando	   il	   preconcetto	   che	   creatività	   e	  razionalità	   non	   possano	   coesistere	   nello	   stesso	   soggetto:	   numerose	   ricerche	  hanno	   dimostrato	   che	   i	   processi	   mentali	   che	   contribuiscono	   all’atto	   creativo	  coinvolgono	   diverse	   aree	   in	   entrambi	   gli	   emisferi	   del	   nostro	   cervello.	   Come	  abbiamo	  visto	  nei	  paragrafi	  precedenti,	  gli	  stessi	  studi	  di	  Damasio	  hanno	  messo	  in	   luce	   il	   ruolo	   fondamentale	   svolto	   dall’emozione	   all’interno	   delle	   scelte	  razionali	  che	  guidano	  la	  nostra	  esistenza.	  	  Il	   neuroscienziato	   Elkhonon	   Goldberg	   ritiene	   che	   «ciascuno	   dei	   due	  emisferi	   cerebrali	   è	   implicato	   in	   tutti	   i	   processi	   cognitivi,	   ma	   il	   grado	   di	  coinvolgimento	   relativo	   varia	   a	   seconda	   del	   principio	   novità-­‐routine»90.	   La	   sua	  ipotesi	   è	   che	   l’emisfero	   destro	   sia	   responsabile	   della	   ricerca	   di	   modelli	   di	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  89	  P.	  C.	  Rivoltella,	  op.	  cit.	  90	  E.	  Goldberg	  (2009),	  tr.	  it.	  La	  sinfonia	  del	  cervello,	  Ponte	  alle	  Grazie,	  Milano,	  2010,	  p.	  108,	  citato	  da	  P.	  C.	  Rivoltella	  in	  op.	  cit.,	  p.	  122.	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soluzione	  per	  situazioni	  nuove	  che	  il	  soggetto	  non	  ha	  mai	  sperimentato;	  mentre	  l’emisfero	   sinistro	   costituisca	   il	   “deposito”	   dei	   pattern	   di	   comportamento	   già	  consolidati	   e	   sia	   responsabile	   del	   loro	   utilizzo	   per	   lo	   svolgimento	   di	   compiti	  familiari.	   Il	   rapporto	   tra	   i	   due	   emisferi	   sarebbe	   dinamico:	   il	   centro	   di	   gravità	  cognitiva	  si	  sposterebbe	  da	  destra	  a	  sinistra	  in	  relazione	  all’esecuzione	  di	  compiti	  più	  o	  meno	  innovativi.	  Questa	  ipotesi	  si	  collega	  alla	  distinzione	  tra	  due	  processi	  di	   soluzione	   di	   problemi:	   il	   “Veridical	   Decision	   Making”	   (VDM)	   e	   l’“Adaptive	  Decision	   Making”	   (ADM).	   Il	   primo	   processo	   consiste	   nell’individuazione	  dell’unica	  risposta	  possibile	  alla	  soluzione	  di	  un	  problema	  e,	  ovviamente,	  si	  può	  utilizzare	  soltanto	  in	  situazioni	  problematiche	  che	  ammettono	  una	  sola	  risposta	  corretta	   (pensiamo	   alle	   classiche	   domande	   di	   scuola,	   ad	   esempio:	   “Qual	   è	   il	  valore	   della	   radice	   quadrata	   di	   2?”).	   Il	   secondo	   processo,	   invece,	   è	   molto	   più	  complesso,	   in	   quanto	   comporta	   una	   strategia	   decisionale,	   dato	   che	   non	   esiste	  un’unica	  risposta	  possibile,	  anzi	  spesso	  la	  stessa	  situazione	  problematica	  richiede	  soluzioni	   diverse	   in	   momenti	   diversi	   (queste	   sono	   le	   situazioni	   concrete	   nelle	  quali	  ci	  imbattiamo	  ogni	  giorno).	  È	  importante	  osservare	  che	  mentre	  nella	  vita	  è	  più	  frequente	  trovarsi	  nelle	  condizioni	  di	  dover	  utilizzare	  il	  processo	  ADM	  per	  la	  soluzione	  di	  situazioni	  problematiche,	  a	  scuola	  succede	  esattamente	  il	  contrario:	  ai	  nostri	   studenti	  poniamo	  domande	  e	  problemi	  per	   la	   cui	   soluzione	  esiste	  una	  sola	   risposta	   corretta.	   Ad	   essi,	   in	   pratica,	   chiediamo	   delle	   capacità	   di	  memorizzazione	   e	   di	   gestione	   di	   “routines”.	   Occorrerebbe,	   invece,	   stimolare	  l’utilizzazione	  di	  entrambi	  i	  processi	  cognitivi	  e,	  quindi,	  di	  entrambi	  gli	  emisferi,	  proponendo	   problemi	   più	   significativi	   e	   vicini	   alla	   vita	   reale,	   come	   nelle	  situazioni	  di	  “problem	  solving”.	  Secondo	   l’analisi	   che	   ne	   fa	   Laborit,	   la	   nostra	   civiltà	   occidentale	   ha	  privilegiato	   le	   attività	   dell’emisfero	   sinistro,	   perché	   è	   stato	   proprio	   grazie	   a	  quelle	   attività	   che	   l’uomo	   occidentale	   ritiene	   di	   essere	   riuscito	   a	   dominare	   gli	  ambiti	   del	   sapere,	   della	   produttività	   e	   del	   potere.	   Egli	   scrive	   che	   «fin	   dalla	   più	  tenera	  infanzia	  si	  è	  “castrato”	  il	  funzionamento	  dell’emisfero	  destro,	  obbligando	  il	  bambino	  a	  imparare	  le	  tabelline	  e	  a	  risolvere	  problemi	  sui	  rubinetti,	  giudicando	  la	   presunta	   “intelligenza”	   di	   una	   persona,	   e	   garantendole	   quindi	   la	   riuscita	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sociale,	  dal	  modo	  in	  cui	  si	  serviva	  dell’attività	  dell’emisfero	  sinistro»91.	  Per	  molto	  tempo,	   infatti,	   la	   capacità	   di	   immaginazione,	   la	   creatività,	   il	   gusto	   estetico,	   la	  capacità	  di	  comunicare	  	  e	  di	  sintonizzarsi	  con	  la	  tonalità	  emotiva	  dell’altro,	  sono	  state	   valutate	   capacità	   inferiori	   e	   meno	   importanti.	   La	   scuola,	   con	  l’organizzazione	  “gerarchica”	  delle	  diverse	  discipline,	  rispecchia	  ancora	  in	  buona	  parte	   questa	   convinzione.	   Ma	   quel	   che	   è	   peggio	   è	   che	   perpetuare	   una	   certa	  impostazione,	   contribuisce	   a	   sviluppare	   solo	   un	   certo	   tipo	   di	   “cervello”	   a	  discapito	   dell’altro.	   Lo	   stile	   educativo,	   infatti,	   può	   influenzare	   lo	   sviluppo	  cerebrale	  del	  bambino,	  scoraggiando	  certi	  tipi	  di	  processi	  cognitivi	  e	  favorendone	  altri.	   Occorrerebbe	   pertanto	   utilizzare	   il	   potenziale	   di	   ricchezza	   implicito	   nella	  plasticità	  cerebrale	  per	  lo	  sviluppo	  più	  ampio	  possibile	  di	  entrambi	  gli	  emisferi,	  sia	  quello	  sinistro	  che	  quello	  destro,	  per	  favorire	  l’approfondirsi	  della	  sensibilità	  e	   l’apertura	   dell’intelligenza.	   La	   scuola	   così	   potrebbe,	   non	   remare	   contro,	   ma	  assecondare	  di	  fatto	  la	  naturale	  complementarità	  già	  esistente	  tra	  i	  due	  emisferi.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  91	  H.	  Laborit,	  La	  colomba	  assassinata,	  Mondadori,	  Milano	  1985,	  p.	  47.	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2.	  Emozioni	  e	  scuola	  
2.1	  Emozioni	  e	  intelligenza	  Secondo	   Daniel	   Goleman,	   emozione	   e	   intelligenza	   non	   sono	   competenze	  opposte,	  ma	   solo	   separate.	   Egli	   infatti	   distingue	   tra	   una	   “mente	   emozionale”	   e	  una	  “mente	  razionale”:	  «la	  mente	  razionale	  è	   la	  modalità	  di	  comprensione	  della	  quale	   siamo	   solitamente	   coscienti:	   dominante	   nella	   consapevolezza	   e	   nella	  riflessione,	   capace	   di	   ponderare	   e	   di	   riflettere.	  Ma	   accanto	   ad	   essa	   c’è	   un	   altro	  sistema	  di	  conoscenza,	  impulsiva	  e	  potente,	  anche	  se	  a	  volte	  illogica,	  c’è	  la	  mente	  emozionale».92	   È	   fondamentale,	   per	   il	   benessere	   dell’individuo,	   che	   queste	   due	  menti,	   emozionale	   e	   razionale,	   operino	   insieme	   in	   equilibrio	   e	   che	   le	   loro	  modalità	   di	   conoscenza,	   pur	   diverse,	   si	   integrino	   reciprocamente	   e	   ci	   guidino	  nelle	  nostre	  scelte	  e	  nelle	  nostre	  azioni.	  L’agire	  intelligente,	  infatti,	  non	  è	  il	  frutto	  esclusivo	   della	   logica	   e	   della	   razionalità,	   ma	   invece	   risulta	   dall’armoniosa	  mescolanza	  di	  queste	  componenti	  con	  le	  emozioni.	  Gli	  studi	  di	  Damasio	  e	  di	  altri	  importanti	   neuroscienziati	   hanno	   confermato	   questa	   tesi.	   Una	   persona	   con	  deficit	  della	  mente	  emozionale,	  non	  risulta	  pienamente	  in	  grado	  di	  scegliere	  e	  di	  decidere	   in	   modo	   coerente	   e	   prevedibile	   in	   relazione	   al	   contesto	   e	   alle	  circostanze.	  In	  qualche	  modo,	  contrariamente	  a	  quanto	  afferma	  il	  senso	  comune,	  per	  ragionare	  bene	  non	  occorre	  ragionare	  “a	  sangue	  freddo”,	  quanto	  piuttosto	  “a	  testa	   calda”,	   in	   un	   intreccio	   interconnesso	   di	   processi	   cognitivi	   e	   di	   processi	  emozionali.	  Ovviamente	  in	  certe	  circostanze	  conviene	  dar	  retta	  più	  alla	  testa	  che	  al	   cuore.	   L’intelligenza	   emotiva	   è	   proprio	   quell’abilità	   che	   consente	   di	  armonizzare	   e	   gestire	   queste	   due	  menti:	   quella	   razionale	   e	   quella	   emozionale.	  Per	   Goleman	   senza	   l’intelligenza	   emotiva	   l’intelletto	   non	   può	   funzionare	   al	  meglio,	  in	  quanto	  solo	  attraverso	  la	  spinta	  motivazionale	  data	  dall’emozione	  che	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  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.28.	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ci	  spinge	  ad	  agire	  con	  entusiasmo,	  possiamo	  raggiungere	  livelli	  di	  conoscenza,	  di	  consapevolezza,	   di	   benessere	   e	   di	   felicità.	   Analogamente	   tale	   spinta	   consentirà	  alla	   persona	   di	   reagire	   in	   situazioni	   di	   dolore,	   di	   rabbia,	   di	   sofferenza.	   Quando	  l’intelligenza	  emotiva	  interagisce	  bene	  con	  l’aspetto	  più	  propriamente	  razionale	  e	  cognitivo	  si	  potenziano	  anche	  le	  capacità	  intellettuali.	  	  Pertanto,	   anche	   se	   il	   “quoziente	   intellettivo”	   (QI)	   è	   ancora	   ampiamente	  utilizzato	   sia	   nel	   campo	   dell’istruzione	   che	   in	   ambito	   lavorativo,	   non	   è	   più	  ritenuto	  l’unico	  indice	  di	  intelligenza.	  Si	  parla	  ormai	  diffusamente	  di	  intelligenze	  
molteplici	   e,	   ultimamente,	   anche	   di	   “intelligenza	   emotiva”	   e	   di	   “quoziente	  
emotivo”	   (QE).	   	   L’intelligenza	   è	   stata	   valutata	   per	   molto	   tempo	   privilegiando	  l’aspetto	  cognitivo-­‐razionale,	  considerando	  anche	  quello	  percettivo-­‐motorio,	  ma	  disconoscendo	  l’importanza	  della	  sfera	  emozionale,	  valutata	  anzi	  principalmente	  come	   antitetica	   rispetto	   alla	   ragione.	   I	   test	   di	   intelligenza	   formulati	   a	   inizio	  Novecento	  dai	  medici	  pargini	  Binet	  e	  Simon,93	  erano	  calibrati	  esclusivamente	  su	  alcune	   abilità,	   tipicamente	   scolastiche,	   come	   le	   abilità	   logico-­‐matematiche,	   che	  erano	  ampiamente	  utilizzate	  nelle	  prove	  di	  valutazione	  oggettiva	  somministrate	  a	   scuola.	   Questi	   test	   servivano	   per	   selezionare	   i	   bambini	   che	   potevano	   essere	  inseriti	  nelle	   classi	  normali	  oppure	   in	  quelle	   speciali,	   appositamente	   create	  per	  bambini	   che	  presentavano	  un	   ritardo	  mentale.	   Il	  quoziente	  di	   intelligenza	  o	  QI,	  introdotto	  nel	  1912	  da	  William	  Stern,	  esprime	  il	  rapporto	  tra	  età	  mentale	  ed	  età	  cronologica.	   Veniva,	   infatti,	   considerato	   più	   intelligente	   della	   norma,	   quel	  bambino	   che	   sapeva	   rispondere	   alle	   prove	   previste	   per	   un’età	   superiore	   alla	  propria;	   viceversa,	   veniva	   considerato	   meno	   intelligente	   quel	   bambino	   che	  sapeva	   rispondere	  correttamente	   soltanto	  alle	  domande	  predisposte	  per	  un’età	  inferiore	   alla	   sua.	   Questa	   impostazione	   tende	   a	   un’unica	   misurazione	  dell’intelligenza,	  definita	  appunto	  “età	  mentale”	  o	  QI,	  presupponendo	  che	  questa	  sia	   una	   capacità	   generale	   ed	   omogenea	   che	   si	  manifesta	   in	  modo	   simile	   tra	   gli	  individui.	  	  Inoltre,	  il	  concetto	  di	  intelligenza	  viene	  legato	  solo	  ad	  alcune	  capacità	  mentali	  molto	  specifiche.	  Un	  bambino	  non	  abile	  nell’area	  logico-­‐matematica,	  ma	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  93	  A.	  Binet,	  T.	  Simon,	  Méthodes	  nouvelles	  pour	  le	  diagnostic	  du	  niveau	  inctellectuel	  des	  anormaux,	  
L’Année	  psycologique,	  Paris	  1905.	  
	  	  	  
87	  
magari	   abilissimo	  nella	   sfera	  motoria	   o	  musicale,	   veniva	   comunque	   classificato	  come	  “ritardato	  mentale”.	  	  
2.2	  Verso	  la	  teoria	  delle	  “intelligenze	  multiple”	  di	  Gardner	  L’idea	   che	   l’intelligenza	   non	   fosse	   un’abilità	   monolitica,	   ma	   che	   ve	   ne	  fossero	   invece	   forme	   diverse,	   si	   è	   affermata	   più	   tardi,	   soprattutto	   grazie	   agli	  apporti	   dell’impostazione	   “fattorialista”.	   Secondo	   questa	   prospettiva,	  l’intelligenza	   è	   considerata	   una	   struttura	   articolata	   scomponibile	   in	   varie	   parti,	  chiamate	   “fattori”,	   che	   corrispondono	   a	   distinte	   abilità.	   Sostanzialmente	   sono	  stati	   individuati	  due	   fattori:	  quelli	  astratti,	   che	   implicano	  simboli	   sia	  verbali	   sia	  matematici	  (fluidità	  di	  linguaggio,	  espressione	  logico-­‐matematica,	  ecc…)	  e	  quelli	  concreti,	   ossia	   le	   abilità	  pratiche	   (attitudini).	  A	   inizio	  Novecento,	   lo	  psicologo	  e	  statistico	  britannico	  Spearman	  coniò	  un	  modello	  di	  intelligenza	  unidimensionale,	  individuando	  nel	  fattore	  generale	  (“fattore	  G”)	  una	  componente	  comune	  a	  tutte	  le	  attività	   mentali,	   consistente	   in	   una	   generale	   capacità	   di	   risolvere	   problemi,	  concreti	   o	   astratti,	   di	   varia	   natura.	   Tuttavia,	   qualsiasi	   prestazione	   intellettuale	  prevede	   anche	   un’abilità	   specifica	   e	   Spearman	   distinse	   i	   “fattori	   S”	   come	  componenti	   che	   rendono	   possibile	   l’esecuzione	   di	   ciascuna	   attività	   mentale	  specifica.	   Mentre	   il	   “fattore	   G”	   sarebbe	   innato	   e	   non	   modificabile,	   i	   “fattori	   S”	  sarebbero	  appresi	  e	  si	  modificherebbero	  con	  l’esperienza	  e	  con	  l’apprendimento.	  Verso	   gli	   anni	   Quaranta,	   in	   contrasto	   con	   Spearman,	   lo	   psicologo	   statunitense	  Thurstone	   propone	   un	   modello	   multidimensionale	   dell’intelligenza,	   secondo	   il	  quale	   l’intelligenza	   è	   il	   frutto	   di	   fattori	   indipendenti	   e	   non	   esiste	   un	   fattore	  generale.	   Thurstone	   individua	   sette	   fattori	   globali	   dell’intelligenza:	   abilità	  numerica,	   ragionamento,	   fluidità	  verbale,	   velocità	  percettiva,	   spaziale,	   abilità	  di	  memoria	   e	   comprensione.	   Successivamente,	   negli	   anni	   Settanta,	   anche	   Vernon	  distingue	  nell’intelligenza	  un’attitudine	  verbale-­‐scolastica,	  collegata	  al	  linguaggio	  e	   al	   calcolo	   matematico,	   e	   un’attitudine	   pratico-­‐operativa,	   corrispondente	   alle	  abilità	   spaziali	   e	   temporali.	   Nella	   prospettiva	   che	   l’intelligenza	   si	   differenzi	   a	  seconda	   dell’ambito	   in	   cui	   si	   trova	   ad	   operare,	   Howard	   Gardner	   negli	   anni	  Ottanta,	  sostiene	  la	  “teoria	  delle	  intelligenze	  multiple”,	  secondo	  cui	  la	  specificità	  di	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ciascuna	  forma	  di	  intelligenza	  sarebbe	  determinata	  da	  una	  diversa	  base	  biologica	  e	  da	  differenze	  psicologiche	  relative	  ai	  modi	  in	  cui	  gli	  stimoli	  vengono	  elaborati.	  Nel	  suo	  saggio	  del	  1983,	  “Formae	  mentis.	  Saggio	  sulla	  pluralità	  dell’intelligenza”,94	  Gardner	   delinea	   una	   teoria	   estremamente	   innovativa	   sulle	   competenze	  intellettuali	   umane,	   mettendo	   fortemente	   in	   discussione	   la	   concezione	   classica	  dell’intelligenza	  da	  QI.	  Ognuno	  di	  noi	  è	  intelligente	  in	  vari	  modi	  e	  durante	  l’arco	  della	  vita	  le	  diverse	  intelligenze	  si	  sviluppano,	  si	  modificano	  e	  cambiano	  il	  nostro	  modo	   di	   pensare	   e	   di	   vivere.	   Pertanto	   non	   possiamo	   essere	   giudicati	   soltanto	  attraverso	  un’unica	  intelligenza	  che,	  infatti,	  non	  potrà	  mai	  essere	  esaustiva	  della	  nostra	   personalità.	   Gardner	   individua	   inizialmente	   sette	   tipi	   di	   intelligenza:	  quella	   linguistica,	   musicale,	   logico-­‐matematica,	   spaziale,	   corporeo-­‐cinestetica,	  interpersonale	   e	   intrapersonale.	   Successivamente	   a	   queste	   aggiunge	   quella	  naturalistica	   e	   quella	   esistenziale	   o	   sociale.	   Tutte	   queste	   diverse	   intelligenze	   ci	  appartengono,	  si	  intersecano	  e	  si	  modificano;	  quindi	  l’intelligenza	  non	  risulta	  una	  struttura	  statica	  o	  una	  capacità	  innata	  e	  immodificabile,	  bensì	  un	  sistema	  aperto	  e	   dinamico	   che	   continua	   a	   svilupparsi	   per	   tutto	   il	   corso	   della	   vita.	   In	   questo	  modo,	  ogni	  soggetto	  può	  svilupparsi	  e	  costruire	   la	  propria	   individualità	   in	  base	  alle	  sue	  specifiche	  potenzialità.	  	  La	   teoria	   delle	   intelligenze	   multiple	   di	   Gardner	   ha	   attuato	   una	   notevole	  rivoluzione	   in	   campo	   pedagogico,	   nonché	   anche	   in	   ambito	   psicologico	   e	  antropologico.	   Il	   contributo	   successivo	   di	   Goleman	   ha	   rafforzato	   tale	   teoria,	  individuando	   nell’intelligenza	   emotiva	   una	   dimensione	   fondamentale	   per	   lo	  sviluppo	  del	  potenziale	  umano.	  In	  questo	  tipo	  di	  intelligenza	  Goleman	  include	  le	  
intelligenze	   interpersonale	  e	   intrapersonale	  elaborate	  da	  Gardner:	  mettendoci	   in	  contatto	   con	   gli	   aspetti	   più	   intimi	   della	   nostra	   umanità,	   essa	   ci	   fa	   andare	   oltre	  l’esteriorità	   e	   la	   superficialità,	   consentendoci	   l’ascolto	   delle	   motivazioni	  profonde.	  Gardner	  in	  “Formae	  mentis”	  non	  aveva	  approfondito	  particolarmente	  il	  legame	  tra	   intelligenza	  ed	  emozioni,	   in	  quanto	   in	  quel	  periodo	   la	  psicologia	  era	  dominata	   dal	   modello	   della	   mente	   di	   stampo	   cognitivista,	   in	   particolare	   dal	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  94	   H.	   Gardner	   (1983),	   Formae	   mentis.	   Saggio	   sulla	   pluralità	   dell’intelligenza,	   Feltrinelli,	   Milano	  1987.	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comportamentismo	  di	  Skinner,	  che	  non	  riteneva	  accessibile	  alla	  scienza	  la	  sfera	  della	   vita	   interiore,	   quindi	   anche	   le	   emozioni,	   in	   quanto	   non	   oggettivamente	  osservabile	  dall’esterno.	  Ugualmente	  però,	  elaborando	  il	  concetto	  di	  intelligenza	  
intrapersonale,	   Gardner	   parla	   di	   emozioni,	   infatti	   considera	   questa	   intelligenza	  come	  una	  componente	  in	  grado	  di	  mettere	  l’individuo	  emotivamente	  in	  sintonia	  con	   se	   stesso.	   Per	   elaborare	   questo	   concetto	   si	   rifà	   al	   pensiero	   sia	   di	   Sigmund	  Freud	   sia	  di	  William	   James.	   In	  particolare,	   dal	   primo	   coglie	   l’idea	   che	   la	   chiave	  per	  la	  buona	  salute	  è	  la	  conoscenza	  intima	  di	  sé	  e	  una	  disponibilità	  a	  confrontarsi	  con	   gli	   inevitabili	   dolori	   e	   paradossi	   dell’esistenza	   umana;	   dal	   secondo,	   invece,	  l’importanza	   dei	   rapporti	   con	   gli	   altri	   come	   mezzo	   per	   perseguire	   fini,	   per	  realizzare	   progressi	   e	   per	   conoscere	   se	   stessi.	   Sebbene	   Freud	   e	   James	  rappresentino	   movimenti	   teorici	   diversi,	   ciò	   che	   li	   unisce	   è	   il	   riconoscimento	  dell’importanza	   e	   della	   centralità	   del	   Sé	   individuale	   e	   la	   convinzione	   che	   la	  psicologia	  debba	   essere	   costruita	   attorno	   allo	   sviluppo	  della	  persona,	   della	   sua	  personalità	  e	  della	  sua	  crescita.	  Per	  Gardner	  l’intelligenza	  intrapersonale,	  consiste	  proprio	   nello	   sviluppo	   degli	   aspetti	   interni	   all’individuo,	   nella	   sua	   capacità	   di	  accesso	   alla	   vita	   affettiva	   e	   alle	   emozioni.	   L’intelligenza	   interpersonale	   è	   invece	  rivolta	   all’esterno,	   verso	   gli	   altri:	   in	   particolare,	   si	   tratta	   della	   capacità	   di	  riconoscere	   negli	   altri	   gli	   stati	   d’animo,	   i	   temperamenti,	   le	   motivazioni	   e	   le	  intenzioni.	   Dunque,	   anche	   Garnder	   affronta	   l’aspetto	   emozionale,	   sebbene	   in	  modo	  non	  esaustivo.	  
2.3	  L’“intelligenza	  emotiva”	  di	  Goleman	  Per	   Goleman	   l’intelligenza	   emotiva	   è	   proprio	   la	   capacità	   di	   ascoltare	   le	  emozioni,	   componenti	   fondamentali	   del	   processo	   conoscitivo.	   Egli	   così	   la	  definisce:	   «Si	   tratta	   […]	   della	   capacità	   di	  motivare	   se	   stessi	   e	   di	   persistere	   nel	  perseguire	   un	   obiettivo	   nonostante	   le	   frustrazioni;	   di	   controllare	   gli	   impulsi	   e	  rimandare	   la	   gratificazione;	   di	  modulare	   i	   propri	   stati	   d’animo	   evitando	   che	   la	  sofferenza	  ci	   impedisca	  di	  pensare;	  e,	  ancora,	   la	  capacità	  di	  essere	  empatici	  e	  di	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sperare»95.	  Saper	  comprendere	  chi	  ci	  sta	  parlando,	  saper	  riconoscere	  i	  messaggi	  non	  verbali	  che	  ci	  giungono,	  saper	  leggere	  il	  linguaggio	  del	  corpo,	  nostro	  e	  altrui,	  saper	   cogliere	   espressioni	   e	   reazioni	   emotive	   del	   nostro	   interlocutore	   e	  contemporaneamente	  saper	  riconoscere	  e	  gestire	  le	  proprie	  emozioni	  e	  i	  propri	  atteggiamenti:	  questa,	  secondo	  Goleman,	  dovrebbe	  essere	  la	  via	  per	  migliorare	  se	  stessi,	   il	  nostro	  rapporto	  con	  gli	  altri,	   la	  nostra	  vita	  e,	  di	  riflesso,	  quella	  di	  chi	  ci	  sta	  vicino.	  Molti	  malesseri	  sociali,	  infatti,	  derivano	  da	  difficoltà	  nell’autocontrollo,	  dalla	  incapacità	  di	  gestire	  la	  propria	  collera,	  dalla	  scarsa	  fiducia	  in	  sé	  e	  negli	  altri.	  E	   Goleman	   riconduce	   tutto	   questo	   soprattutto	   all’insufficiente	   valorizzazione	  data	  fino	  ad	  oggi	  alle	  emozioni,	  sia	  in	  ambito	  familiare	  che	  scolastico.	  «La	  capacità	  di	   accantonare	   gli	   impulsi	   egoistici	   presenta	   benefici	   sociali:	   apre	   la	   strada	  all’empatia,	   all’ascolto	   degli	   altri,	   all’assunzione	   della	   prospettiva	   altrui.	  L’empatia	  […]	  porta	  alla	  benevolenza,	  all’altruismo	  e	  alla	  compassione.	  Vedere	  le	  cose	  dal	  punto	  di	  vista	  altrui	  infrange	  gli	  stereotipi	  e	  i	  pregiudizi	  e	  alimenta	  […]	  l’accettazione	  delle	  differenze».96	  	  Non	  solo	  Goleman,	  ma	  anche	  altri	  psicologi	  statunitensi	  come	  Sternberg	  e	  Salovey,97	  hanno	  fatto	  propria	  una	  concezione	  più	  ampia	  dell’intelligenza,	  che	  va	  oltre	   le	   specifiche	  abilità	   linguistiche	  e	  matematiche;	  queste,	   infatti,	   se	  possono	  costituire	  un	   fattore	  determinante	  per	   il	   successo	  scolastico,	  non	  è	  detto	  che	   lo	  siano	  per	  il	  successo	  nella	  vita.	  Salovey	  in	  particolare	  è	  stato	  colui	  che	  per	  primo	  ha	   definito	   in	   modo	   dettagliato	   il	   modello	   dell’intelligenza	   emotiva:98	   egli	   ha	  rintracciato	  cinque	  ambiti	  principali	  in	  cui	  sono	  contenute	  capacità	  specifiche	  che	  ci	   supportano	  nelle	   nostre	   azioni,	   determinano	   il	  modo	   in	   cui	   controlliamo	  noi	  stessi	   (ambito	   personale)	   e	   gestiamo	   le	   relazioni	   con	   gli	   altri	   (ambito	   sociale).	  Vediamoli	  più	  nel	  dettaglio.99	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  95	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.	  54.	  96	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.	  167.	  97	  R.	  J.	  Sternberg,	  Beyond	  I.	  Q.,	  Cambridge	  University	  Press,	  New	  York	  1985;	  P.	  Salovey,	  J.	  D.	  Mayer,	  “Emotional	  Intelligence”	  in	  “Imagination,	  Cognition	  and	  Personality”,	  9,	  Baywood	  Publishing	  Co.,	  New	  York	  1990.	  98	  P.	  Salovey,	  op.	  cit.	  99	  Cfr.	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  pp.	  79-­‐80.	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1) La	   conoscenza	   delle	   proprie	   emozioni.	   È	   l’ambito	  dell’autoconsapevolezza,	   dominato	   dalla	   capacità	   che	   ci	   permette	   di	  riconoscere	  i	  sentimenti	  nel	  momento	  in	  cui	  emergono.	  Ciò	  ci	  consente	  di	  gestire	  al	  meglio	  la	  propria	  vita,	  le	  proprie	  scelte	  e	  le	  relazioni	  con	  gli	  altri.	   Senza	   questa	   abilità	   difficilmente	   riusciremo	   a	   comprendere	  anche	  le	  emozioni	  altrui.	  2) Il	  controllo	  delle	  proprie	  emozioni.	  La	  capacità	  di	  controllare	  le	  proprie	  emozioni	   è	   strettamente	   legata	   alla	   consapevolezza	   di	   sé.	   Il	   controllo	  emotivo	   comprende	   la	   capacità	   di	   calmarsi,	   di	  minimizzare	   l’ansia,	   di	  ridurre	  la	  tristezza	  e	  di	  non	  cadere	  negli	  accessi	  d’ira.	  Questa	  abilità	  ci	  consente	   di	   fronteggiare	   le	   situazioni	   più	   avverse	   nelle	   quali	   ci	  possiamo	  trovare	  e	  di	  stabilire	  relazioni	  positive	  con	  gli	  altri.	  3) La	   motivazione	   di	   se	   stessi.	   Il	   controllo	   emozionale	   favorisce	   la	  motivazione	   personale	   al	   fine	   di	   raggiungere	   determinati	   obiettivi.	  Esso,	   infatti,	   consente	   una	   maggiore	   attenzione	   e	   concentrazione	   sul	  proprio	  compito	  e	  quindi	  determina	  più	  produttività	  ed	  efficienza.	  In	  tal	  modo	   possono	   sprigionarsi	   quelle	   energie	   positive	   che	   lo	   psicologo	  ungherese	  Csikszentmihalyi	  definisce	  “stato	  di	  flusso”,	  in	  cui	  il	  corpo	  e	  la	  mente	  sono	  impegnati	  al	  massimo,	  in	  cui	  vi	  è	  il	  pieno	  coinvolgimento	  delle	  migliori	  abilità	  della	  persona.	  	  4) Il	   riconoscimento	   delle	   emozioni	   altrui.	   Un’altra	   capacità	   basata	   sulla	  consapevolezza	   delle	   proprie	   emozioni	   è	   l’empatia:	   essa	   rappresenta	  anche	   la	   percezione	  dei	   sentimenti	   e	   degli	   stati	   d’animo	  degli	   altri,	   la	  loro	  presa	   in	  considerazione,	   il	   loro	  riconoscimento	  sulla	  base	  dei	  più	  sensibili	   segnali	   non	   verbali.	   L’empatia	   ci	   permette	   di	   adottare	   la	  prospettiva	   degli	   altri,	   di	   sintonizzarci	   con	   essi,	   producendo	  comportamenti	   di	   solidarietà	   e	   di	   altruismo.	   In	   tutte	   le	   professioni	   di	  tipo	  relazionale,	  come	  l’insegnamento,	  risulta	  un’abilità	  fondamentale.	  5) La	   gestione	   delle	   relazioni.	   È	   l’ambito	   delle	   competenze	   sociali	   e	   delle	  capacità	   specifiche	   a	   loro	   connesse,	   che	   permettono	   a	   chi	   ne	   è	   in	  possesso	   di	   gestire	   al	   meglio	   i	   rapporti	   interpersonali	   e	   di	   tarare	   i	  propri	  interventi	  con	  gli	  altri	   in	  modo	  adeguato,	  disinvolto	  ed	  efficace.	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Chi	  è	  dotato	  di	  intelligenza	  sociale	  riesce	  ad	  entrare	  in	  relazione	  con	  gli	  altri	  in	  modo	  naturale,	  attento	  e	  positivo;	  riesce	  inoltre	  a	  coordinare	  e	  a	  guidare	  le	  persone,	  a	  mantenere	  l’equilibrio	  e	  a	  ricomporre	  contrasti	  o	  situazioni	  di	   imbarazzo	  e	   tensione,	   assumendo	  un	   ruolo	   spontaneo	  di	  leader	  naturale.	  Le	  competenze	  che	  caratterizzano	  l’intelligenza	  emotiva	  ora	  delineate,	  non	  è	  detto	   che	  appartengano	   tutte	  ad	  una	  persona	  nella	   stessa	  misura:	   vi	  possono	  essere,	  infatti,	  persone	  molto	  abili	  nel	  controllo	  delle	  proprie	  emozioni	  e	  al	  tempo	  stesso	   non	   pienamente	   in	   grado	   di	   entrare	   in	   empatia	   con	   gli	   altri.	   Goleman	  ritiene	  che	  se	  alcune	  capacità	  hanno	  una	  base	  neurale,	  è	  comunque	  possibile	   in	  buona	   parte	   apprenderle	   attraverso	   un	   percorso	   di	   “alfabetizzazione	  emozionale”.	  	  Occorre	  constatare	  che	  la	  formazione	  occidentale	  nei	  sistemi	  di	  educazione	  e	  di	  istruzione,	  generalmente	  non	  si	  preoccupa,	  anzi	  semmai	  evita,	  di	  farsi	  carico	  dei	   saperi	   emozionali,	   seguendo	   l’antica	   idea	   che	   considera	   le	   emozioni	   come	  pericolose	  o	  dannose	  per	   la	   conoscenza.	  Le	  nostre	   scuole,	   infatti,	   generalmente	  attuano	   il	   lavoro	   istruttivo,	  mirando	   soprattutto	   alla	   formazione	   contenutistica	  degli	   alunni,	   che	  poi	   saranno	  valutati	   secondo	  una	   tipica	   “mentalità	  da	  QI”,	   che	  misura	   principalmente	   le	   competenze	   scolastiche	   e	   le	   quantità	   dei	   saperi	  acquisiti,	   anziché	   la	   formazione	   complessiva	   della	   persona.	   L’intelligenza	  scolastica	  ha	  generalmente	  ben	  poco	  a	  che	  fare	  con	  la	  vita	  emotiva	  e	  con	  la	  vita	  in	  senso	   lato.100	   Molto	   spesso	   coloro	   che	   sono	   stati	   ottimi	   studenti	   hanno,	   per	  questo	   motivo,	   gratificato	   i	   propri	   genitori,	   motivando	   in	   loro	   gioia	   e	  soddisfazione	  ma,	  nello	  stesso	  tempo,	   il	  peso	  della	  responsabilità,	   l’ansia	  di	  non	  sentirsi	   all’altezza,	   insieme	   ad	   altre	   molteplici	   variabili	   hanno	   reso	   queste	  persone	   insicure	   e	  non	   serene	  nell’affrontare	   la	   vita.	  Al	   contrario	  un	  quoziente	  emotivo	  ben	  sviluppato	  influisce	  positivamente	  sulla	  riuscita	  nel	  lavoro,	  nella	  vita	  e	  nei	  rapporti	  interpersonali.	  	  A	   scuola	   l’aspetto	   emozionale	   viene	   ancora	   troppo	   spesso	   sottovalutato	   e	  non	   sempre	   sono	   considerate	   adeguatamente	   l’autostima	   e	   la	   fiducia	   in	   sé,	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  100	  Cfr.	  F.	  Alfieri,	  L.	  Menon,	  Strade	  parallele	  (la	  scuola,	  la	  vita),	  Dino	  Audino	  Editore,	  Roma	  2013.	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aspetti	   invece	   indispensabili	   per	   vivere	   consapevolmente	   e	   per	   sapersi	  relazionare	  in	  modo	  appropriato.	  Solo	  recentemente	  sta	  emergendo	  anche	  nelle	  scuole	   la	   consapevolezza	   che	   la	   formazione	   non	   può	   non	   gestire	   anche	   la	  conoscenza	  emozionale,	  in	  una	  società	  dove	  il	  successo,	  nella	  vita	  e	  nel	  lavoro,	  ha	  bisogno	   di	   utilizzare	   soprattutto	   il	   quoziente	   dell’intelligenza	   emozionale,	  piuttosto	  che	  non	  il	  solo	  quoziente	  intellettivo	  del	  dominio	  razionale.	  Le	  ricerche	  di	   Goleman	   rilevano	   proprio	   che	   le	   persone	   che	   hanno	   compiuto	   un	   percorso	  scolastico	   conseguendo	   ottime	   valutazioni,	   non	   raggiungono	   necessariamente	  un’ottima	  riuscita	  in	  campo	  lavorativo	  o	  sociale.	  Egli	  ritiene	  che	  al	  massimo	  il	  QI	  contribuisce	   in	   ragione	   del	   20	   per	   cento	   ai	   fattori	   che	   determinano	   il	   successo	  nella	  vita;	  tra	  questi	  invece	  emerge	  come	  fondamentale	  l’intelligenza	  emotiva.	  Le	  persone	   più	   brillanti	   e	   con	   elevato	   QI,	   infatti,	   possono	   arenarsi	   di	   fronte	   a	  semplici	  situazioni	  del	  vivere	  quotidiano	  o	  possono	  rivelarsi	  totalmente	  incapaci	  di	  gestire	  la	  propria	  vita	  privata.	  	  Per	  questo	  egli	  riflette	  sull’importanza	  non	  solo	  di	   apprendere	   con	   intelligenza	   emotiva,	   ma	   anche	   di	   lavorare	   con	   intelligenza	  
emotiva.101	   Non	   a	   caso	   negli	   ambienti	   di	   lavoro,	   sempre	   più	   spesso	   vengono	  richieste,	  oltre	  alle	  specifiche	  competenze	  lavorative,	  anche	  capacità	  di	  flessibilità	  e	   di	   relazionalità	   sociale.	   Afferma	   Orefice:	   «Le	   regole	   del	   lavoro	   stanno	  cambiando.	  Oggi	   siamo	  giudicati	   secondo	  un	  nuovo	   criterio:	  non	   solo	   in	  base	   a	  quanto	   siamo	   intelligenti,	   preparati	   ed	   esperti,	   ma	   anche	   prendendo	   in	  considerazione	  il	  nostro	  modo	  di	  comportarci	  verso	  noi	  stessi	  e	  di	  trattare	  con	  gli	  altri».102	  Anche	  Isabelle	  Filliozat	  sostiene	  che	  nella	  complessa	  realtà	  odierna	  non	  ci	  si	  può	  limitare	  a	  valutare	  oggettivamente	  le	  persone	  in	  base	  al	  loro	  “quoziente	  intellettivo”,	   perché	  molteplici	   sono	   le	   intelligenze	   da	   coltivare	   che	   influiscono	  sulla	  qualità	  della	  vita:	  «Ciò	  che	  ci	  permette	  di	  fare	  la	  differenza	  non	  sono	  solo	  le	  competenze,	  ma	  anche	  e	  soprattutto	  la	  capacità	  di	  gestire	  le	  nostre	  emozioni	  e	  di	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  101	   Cfr.	  D.	  Goleman,	  Lavorare	   con	   intelligenza	   emotiva.	   Come	   inventare	  un	  nuovo	   rapporto	   con	   il	  
lavoro,	  BUR,	  Milano	  2006.	  102	  P.	  Orefice,	  La	  formazione	  di	  specie.	  Per	  la	  liberazione	  del	  potenziale	  di	  conoscenza	  del	  sentire	  e	  
del	  pensare,	  op.	  cit.,	  p.	  13.	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comunicare»103.	   Il	   “quoziente	   emotivo”	   o	  QE,	   che	   si	   sta	   sempre	  più	   affermando	  negli	   Stati	   Uniti,	   è	   indice	   dell’emergere	   di	   una	   nuova	   coscienza	   protesa	   allo	  sviluppo	  del	  potenziale	  umano.	  Il	  QE	  non	  è	  come	  il	  QI	  la	  risultante	  numerica	  di	  un	  test,	  ma	  uno	  strumento	  per	   invitare	  a	   riflettere	  maggiormente	   sulla	  nostra	  vita	  emotiva,	  ponendo	  delle	  domande	  e	  non	  dando	  delle	  valutazioni.	  Il	  test	  che	  valuta	  il	  QE	  si	  compone	  di	  frasi	  da	  completare,	  di	  domande	  aperte	  o	  a	  scelta	  multipla,	  il	  cui	   fine	  non	  è	  appunto	  quello	  di	   avere	  un	  punteggio	   finale	   indicativo	  di	  quanta	  intelligenza	   emotiva	   abbiamo,	   piuttosto	   è	   quello	   di	   raggiungere	   una	   maggiore	  consapevolezza	  delle	  proprie	  emozioni	  e	  la	  capacità	  di	  gestione	  delle	  stesse.	  
2.4	  Alfabetizzazione	  emozionale	  Goleman	   riferisce	   che	   nelle	   scuole	   degli	   Stati	   Uniti	   si	   stanno	   diffondendo	  sempre	  più	  percorsi	  di	  “alfabetizzazione	  emozionale”.	  In	  molte	  scuole	  si	  tratta	  di	  percorsi	   didattici	   inseriti	   all’interno	   della	   programmazione	   delle	   singole	  discipline;	  mentre	  in	  altre	  è	  stata	  istituita	  una	  specifica	  materia	  di	  insegnamento,	  parallela	  alle	  altre,	  che	  prende	  il	  nome	  di	  “Scienza	  del	  sé”.	  Si	  tratta	  di	  un	  corso	  di	  intelligenza	  emotiva,	  applicato	  da	  circa	  trent’anni,	  i	  cui	  contenuti	  corrispondono	  alle	   componenti	   dell’intelligenza	   emotiva	   e	   alle	   abilità	   fondamentali	   consigliate	  per	   la	  prevenzione	  dei	  pericoli	   che	  minacciano	   i	   giovani.	  Tra	  queste	  vi	   sono:	   la	  consapevolezza	   delle	   proprie	   emozioni	   e	   l’autocontrollo;	   l’accettazione	   di	   sé,	  riconoscendo	   sia	   le	   proprie	   capacità	   che	   i	   propri	   limiti;	   l’assumersi	   le	   proprie	  responsabilità;	  essere	  aperti	  ed	  empatici	  nei	   confronti	  degli	  altri;	   saper	  entrare	  nelle	  dinamiche	  di	  gruppo	  in	  maniera	  collaborativa;	  saper	  risolvere	  i	  conflitti	   in	  modo	   costruttivo.	   Ovviamente	   i	   percorsi	   vengono	   differenziati	   a	   seconda	   delle	  varie	   fasce	  di	  età	  e	   coinvolgono	  gli	   alunni	  dall’età	  prescolare	   fino	  alla	  maturità.	  Molti	  psicologi	  ritengono,	  infatti,	  che	  l’alfabetizzazione	  emozionale	  debba	  iniziare	  fin	   dall’infanzia,	   in	   quanto	   capacità	   emozionali	   come	   l’empatia	   e	  l’autoregolazione	   emozionale	   cominciano	   a	   costruirsi	   fin	   da	   questo	   periodo.	   	   Il	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  103	   I.	   Filliozat,	   Il	   quoziente	   emotivo.	   Come	   comprendere	   e	   usare	   le	   emozioni	   per	   riscoprire	  
l’intelligenza	  del	  cuore,	  Piemme	  Pocket,	  Alessandria	  2002.	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dottor	  David	  Hamburg,	  psichiatra	  statunitense	  che	  ha	  valutato	  alcuni	  programmi	  avanzati	   di	   educazione	   emozionale,	   considera	   come	   cruciali,	   nel	   processo	  adattivo	   del	   bambino,	   i	  momenti	   di	   transizione	  da	   un	   ordine	   di	   scuola	   all’altro	  (sia	   dalla	   scuola	   dell’infanzia	   alla	   scuola	   primaria	   che	   da	   questa	   alla	   scuola	  secondaria).	   Secondo	   lui	   queste	   fasi	   sono	   privilegiate	   per	   impartire	   lezioni	  emozionali	   e	   sociali.	   Nella	   sua	   indagine	   ha	   constatato	   che	   avere	   una	   buona	  intelligenza	  emotiva	  favorisce	  il	  rendimento	  scolastico	  ed	  inoltre,	  gli	  studenti	  che	  hanno	   seguito	   corsi	   di	   alfabetizzazione	   emozionale,	   riescono	   a	   gestire	   in	  modo	  migliore	  le	  problematiche	  adolescenziali	  e	  la	  tentazione	  di	  fumare	  o	  di	  fare	  uso	  di	  droghe.104	  Goleman	  riporta	  i	  risultati	  di	  molte	  ricerche	  che	  hanno	  valutato	  i	  corsi	  di	   alfabetizzazione	   emozionale,	   raffrontandoli	   con	   scuole	   che	   non	   hanno	  effettuato	   tali	   percorsi.	   Complessivamente	   emergono	   valutazioni	   positive,	   in	  quanto	   gli	   alunni	   hanno	   dimostrato	  miglioramenti	   sotto	   diversi	   punti	   di	   vista:	  migliore	   controllo	   delle	   emozioni	   e	   comportamenti	   meno	   aggressivi;	   minor	  solitudine	  e	  ansia;	  migliore	  capacità	  di	  ascoltare	  gli	  altri	  e	  di	  assumere	  il	  punto	  di	  vista	   altrui;	   migliore	   capacità	   di	   risolvere	   i	   conflitti	   e	   negoziare	   i	   contrasti;	  maggior	  sicurezza	  di	  sé	  e	  capacità	  di	  comunicare;	  maggior	  spirito	  di	  condivisione,	  di	   collaborazione	   e	   di	   disponibilità	   a	   rendersi	   utili	   agli	   altri;	   sentimenti	   più	  positivi	   sul	   proprio	   io,	   sulla	   scuola	   e	   sulla	   famiglia;	   maggiore	   capacità	   di	  concentrarsi	  sul	  compito	  che	  si	  ha	  di	  fronte	  e	  di	  fare	  attenzione;	  migliori	  risultati	  nelle	   prove	   scolastiche.105	   Quest’ultimo	   aspetto	   è	   particolarmente	   rilevante,	   in	  quanto	  rafforza	  l’ipotesi	  che	  l’intelligenza	  emotiva	  favorisca	  i	  processi	  cognitivi	  e	  quindi	  l’apprendimento.	  	  Ma	   come	   funzionano	   questi	   percorsi	   di	   alfabetizzazione	   emozionale?	  Vediamone	   alcuni	   esempi	   riportati	   da	  Goleman.106	   Innanzitutto	   non	   si	   tratta	   di	  lezioni	  sui	  valori	  morali	  e	  civici:	  tali	  valori,	  infatti,	  occorre	  sperimentarli	  nella	  vita	  pratica	  e	  così	  se	  ne	  potrà	  scoprire	  l’importanza.	  Per	  questo	  gli	  insegnanti	  parlano	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  104	  D.	  Hamburg,	  Today’s	  Children:	  Creating	  a	  Future	  for	  a	  Generation	  in	  Crisis,	  Times	  Books,	  New	  York	  1992.	  105	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.	  453	  e	  ss.	  106	  Per	  una	  presentazione	  dettagliata	  di	  tali	  esperienze,	  si	  rimanda	  al	  capitolo	  “Insegnare	  a	  scuola	  le	  emozioni”,	  del	  libro	  di	  Goleman,	  op.	  cit.,	  pp.	  421-­‐	  458.	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di	  questioni	  concrete	  che	  si	  sono	  verificate,	  o	  che	  si	  possono	  verificare	  all’interno	  del	  contesto	  scolastico:	  dal	  dolore	  di	  sentirsi	  esclusi,	  all’invidia,	  ai	  contrasti	  che	  si	  possono	   verificare	   nel	   cortile	   della	   scuola,	   ecc.	   La	   lezione	   può	   aprirsi	   con	   un	  momento	   in	   cui	   tutti	   gli	   alunni	   sono	   invitati	   a	   darsi	   un	   numero,	   in	   rapporto	   a	  come	   si	   sentono	   quel	   giorno:	   se	   qualcuno	   indica	   un	   numero	   basso,	   che	  corrisponde	  ad	  uno	  stato	  d’animo	  negativo,	  può,	  se	  vuole,	  parlarne	  al	  gruppo,	  in	  modo	  che	  venga	  portato	  alla	  luce	  il	  problema,	  per	  poi	  cercare,	  insieme,	  modalità	  creative	   per	   affrontarlo.	   Questo	   momento,	   in	   altre	   situazioni	   scolastiche,	  corrisponde	   all’esperienza	   del	   “circle	   time”,	   nome	   che	   esprime	   il	   fatto	   che	   in	  questa	   attività	   la	   disposizione	   della	   classe	   è	   in	   cerchio,	   appunto	   per	   favorire	  l’ascolto	  reciproco.	  L’insegnante	  in	  questo	  contesto	  assume	  il	  ruolo	  di	  mediatore	  e	  si	  mette	  al	  pari	  degli	  alunni:	  non	  deve	  fare	  delle	  lezioni,	  ma	  aiutare	  i	  ragazzi	  a	  trovare	   insieme	   delle	   soluzioni	   condivise.	   Afferma	   Goleman	   che	   «non	   c’è	   forse	  materia	   come	   questa	   nella	   quale	   la	   qualità	   degli	   insegnanti	   conti	   così	   tanto;	   il	  modo	  in	  cui	  un	  insegnante	  gestisce	  la	  classe	  è	  infatti	  in	  se	  stesso	  un	  modello,	  una	  lezione	   di	   fatto,	   di	   competenza	   emozionale	   o	   della	   sua	   mancanza.	   Ogni	  atteggiamento	  di	  un	   insegnante	  nei	  confronti	  di	  un	  allievo	  è	  una	   lezione	  rivolta	  ad	   altri	   venti	   o	   trenta	   studenti».107	   Purtroppo	   però	   sappiamo	   che	   poco	   o	   nulla	  nella	   formazione	   consueta	   degli	   insegnanti	   prepara	   a	   questo	   genere	   di	  insegnamenti.	  Come	  denuncia	  Filliozat,	  «bisogna	  confessare	  che	  la	  maggior	  parte	  degli	  insegnanti	  non	  ha	  altra	  preoccupazione	  di	  quella	  di	  far	  entrare	  delle	  nozioni	  nella	  testa	  dei	  propri	  allievi	  e	  di	  insegnar	  loro	  a	  “pensare	  come	  tutti”.	  […]	  Non	  si	  parla	  di	  affettività	  a	  scuola	  e,	  ancor	  meno,	  la	  si	  gestisce.	  Abbiamo	  un	  bel	  dire	  che	  i	  bambini	   lavorano	   meglio	   quando	   vogliono	   bene	   al	   loro	   professore	   e	   che	   i	  problemi	   affettivi	   sono	   all’origine	   del	   98%	   delle	   difficoltà	   di	   apprendimento…	  Tutto	   questo	   resta	   una	   regione	   sconosciuta,	   non	   ci	   si	   avventura»108.	   Occorre	  riconoscere	   che	   sono	   ancora	   molte	   le	   resistenze	   ad	   inserire	   l’educazione	  emozionale	   all’interno	   o	   a	   fianco	   delle	   attività	   didattiche	   curricolari.	   Molti	  insegnanti	  non	  si	  sentono	  adeguati	  in	  questo	  ruolo	  e	  provano	  disagio	  nel	  gestire	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  107	  Ibid.,	  p.	  447.	  108	  I.	  Filliozat,	  op.	  cit.,	  p.	  302.	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le	   emozioni.	   È	   necessario,	   comunque,	   chiarire	   che	   non	   si	   tratta	   di	   assumere	   il	  ruolo	   di	   psicologi,	   in	   quanto	   né	   la	   scuola	   è	   la	   sede	   adatta	   per	   le	   terapie,	   né	   gli	  insegnanti	   ne	   possiedono	   le	   competenze.	   Occorre	   però	   che	   gli	   insegnanti	  prendano	   consapevolezza	   che	   l’apprendimento	   non	   può	   prescindere	   dalle	  emozioni,	   come	   è	   stato	   ampiamente	   dimostrato	   anche	   dalle	   ricerche	   in	   campo	  neuroscientifico.	   Pertanto	   è	   necessario	   che	   l’insegnante	   si	   ponga	   in	   ascolto	   dei	  bisogni	  emotivi	  degli	  alunni	  e	  che	  prenda	  del	  tempo	  per	  fare	  emergere	  i	  conflitti	  e	  per	  gestirli	   insieme	  agli	  alunni.	  Non	  si	   tratta	  di	  un	  tempo	  “sprecato”:	  sappiamo,	  infatti,	  che	  l’apprendimento	  è	  favorito	  da	  un	  clima	  di	  collaborazione	  e	  di	  ascolto	  reciproco.	   L’insegnante	   deve	   altresì	   prendere	   coscienza	   del	   proprio	   vissuto	  emozionale,	   perché	   i	   suoi	   comportamenti	   ed	   atteggiamenti	   hanno	   un	   forte	  impatto	  sugli	  alunni,	  come	  ci	  ha	  ricordato	  Goleman.	  	  Afferma	  Luana	  Collacchioni:	  «Riuscire	  a	  stabilire	  un	  buon	  rapporto	  con	  gli	  alunni	  è	  la	  carta	  vincente	  contro	  la	  dispersione	  scolastica,	  a	  favore	  di	  un	  buon	  rendimento	  didattico,	  ma	  soprattutto	  comportamentale	  per	  una	  migliore	  qualità	  della	  vita».109	  È	  chiaro	  comunque	  che	  una	   formazione	   che	   metta	   in	   grado	   l’insegnante	   di	   gestire	   l’alfabetizzazione	  emozionale	  non	  può	  essere	  data	  per	  scontata:	  al	  contrario,	  l’insegnante	  necessita	  di	   una	   formazione	   specifica,	   che	   attualmente	   non	   viene	   fornita	   dal	   sistema	  scolastico.	   Inoltre,	   è	   stato	   dimostrato	   che	   i	   percorsi	   di	   alfabetizzazione	  emozionale	   sono	  molto	   più	   efficaci	   se	   riescono	   a	   coinvolgere	   anche	   le	   famiglie	  degli	   studenti,	   in	   modo	   che	   i	   ragazzi	   possano	   ricevere	   messaggi	   coerenti	   di	  competenza	   emozionale	   in	   ogni	   ambito	   della	   loro	   vita.	   Si	   creerebbe	   così	   un	  intreccio	  più	  saldo	   tra	  scuola	  e	   famiglia	  ed	   i	   ragazzi	   imparerebbero	  che	  ciò	  che	  apprendono	  a	  scuola	  nei	  corsi	  di	  alfabetizzazione	  emozionale	  non	  è	  una	  semplice	  esperienza	  scolastica,	  ma	  un	  insegnamento	  valido	  per	  la	  vita.	  	  Secondo	   Goleman,	   di	   tali	   insegnamenti	   abbiamo	   urgente	   necessità:	   sulla	  cronaca	  di	  tutti	  i	  giorni	  appaiono	  evidenti	  i	  segni	  del	  grave	  disagio	  sociale	  vissuto	  dai	   giovani:	   aumentano	   i	   casi	   di	   abusi	   di	   droghe,	   di	   depressione	   infantile	   e	   di	  suicidio,	   anche	   gli	   omicidi	   compiuti	   da	   adolescenti	   sono	   in	   crescita.	   La	   società	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  109	   L.	   Collacchioni,	   Insegnare	   emozionando,	   emozionare	   insegnando.	   Il	   ruolo	   delle	   emozioni	   nella	  
dimensione	  conoscitiva,	  ECIG,	  Genova	  2009,	  p.	  190.	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non	   può	   permettersi	   di	   trascurare	   questi	   dati:	   l’analfabetismo	   emozionale	  sembra	   sia	   un	   fattore	   determinante	   di	   tale	   profondo	   disagio.	   La	   famiglia	   e	   la	  scuola	  devono	  riappropriarsi	  del	  loro	  compito	  educativo	  ed	  insegnare	  ai	  giovani	  i	  modi	   essenziali	   per	   controllare	   la	   collera	   e	   risolvere	   positivamente	   i	   conflitti,	  insegnare	   l’empatia	   e	   tutti	   gli	   altri	   aspetti	   fondamentali	   della	   competenza	  emozionale.	  Vedere	  le	  cose	  dal	  punto	  di	  vista	  altrui	  aiuta	  a	  superare	  gli	  stereotipi	  e	   alimenta	   perciò	   la	   tolleranza	   e	   l’accettazione	   delle	   differenze.	   Come	   afferma	  Goleman:	  «Queste	  capacità	  sono	  quanto	  mai	  necessarie	  in	  una	  società	  sempre	  più	  pluralista	  come	  la	  nostra,	  perché	  consentono	  di	  convivere	  nel	  rispetto	  reciproco	  e	   creano	   la	   possibilità	   di	   un	   discorso	   pubblico	   costruttivo.	   Sono	   le	   arti	  fondamentali	  della	  democrazia».110	  
2.5	  Emozioni	  e	  motivazione	  all’apprendimento	  Vediamo	  adesso	  nello	  specifico	  come	   le	  emozioni	  provate,	   sia	  dagli	  alunni	  che	   dagli	   insegnanti,	   possano	   influenzare	   la	   motivazione	   ad	   apprendere.	  Un’interessante	  ricerca	  svolta	  presso	   il	  Dipartimento	  di	  Scienze	  dell’Educazione	  dell’Università	  di	  Roma	  Tre,111	   ha	   cercato	  proprio	  di	   indagare	  questa	   relazione	  fondamentale.	  Le	  emozioni	  risultano,	  infatti,	  fortemente	  legate	  agli	  scopi	  e	  quindi	  alla	  motivazione	  per	  raggiungerli.	  Per	   “scopo”	   intendiamo	  qui	  sia	  un’intenzione	  cosciente	  sia	  un	   istinto	  o	  un	  bisogno.	  Le	  emozioni	  e	  gli	  scopi	  sono	   legati	   in	  vari	  modi:	  esse	  possono	  attivare	  gli	  scopi,	  “sorvegliare”	  il	  raggiungimento	  degli	  scopi	  o	  diventare	  esse	  stesse	  degli	   scopi.	  Se	  un’azione	  rispondente	  ad	  un	  certo	  scopo	  suscita	  nell’individuo	  un’emozione	  positiva,	  quest’emozione	  attiverà	   lo	  scopo	  di	  riprovarla	   e	   quindi	   riattiverà	   lo	   scopo	   originario	   e	   l’azione	   conseguente;	  viceversa,	   se	   l’emozione	   suscitata	   è	   negativa,	   essa	   attiverà	   lo	   scopo	   di	   evitarla.	  Per	  questo	  le	  emozioni	  hanno	  un	  forte	  potere	  motivante.	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  110	  D.	  Goleman,	  op.	  cit.,	  p.	  456.	  111	   I.	   Poggi,	   L.	   Bartolucci,	   S.	   Violini,	   Emozioni.	   Un’arma	   per	   l’apprendimento,	   Dipartimento	   di	  Scienze	  dell’Educazione,	  Università	  di	  Roma	  Tre	  2004.	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Secondo	  la	  definizione	  che	  ne	  dà	  Castelfranchi,112	  un’emozione	  è	  uno	  stato	  soggettivo	   complesso	   che	   comprende,	   oltre	   a	   un	   vissuto	   soggettivo,	   aspetti	  fisiologici,	  motivazionali	  ed	  espressivi,	  e	  serve	  a	  monitorare	  il	  perseguimento	  di	  scopi	  di	  alto	  valore	  adattivo.	  Si	  prova	  un’emozione	  quando	  un	  evento	  provoca	  il	  raggiungimento	   o	   la	   compromissione	   di	   uno	   scopo	   molto	   importante	   per	   il	  benessere	   dell’individuo.	   L’emozione	   sarà	   positiva	   se	   si	   prova	   per	   il	  raggiungimento	  di	  uno	  scopo,	  mentre	  sarà	  negativa	  per	   la	  sua	  compromissione.	  Inoltre	  egli	  distingue	  tra	  emozioni	  individuali	  ed	  emozioni	  sociali,	  a	  seconda	  che	  si	   provino	   verso	   un	   oggetto	   o	   verso	   una	   persona.	   Tra	   le	   emozioni	   sociali	   sono	  comprese	  le	  emozioni	  “dell’immagine	  dell’altro”	  e	  quelle	  “dell’autoimmagine”.	  Le	  prime	   sono	   quelle	   emozioni	   che	   mediano	   gli	   scopi	   sociali	   passando	   per	   una	  valutazione	   positiva	   o	   negativa	   dell’altro:	   tra	   queste	   abbiamo	   stima	   e	  ammirazione,	   oppure	  disgusto	   e	  disprezzo.	   Le	   seconde	   sono	   le	   emozioni	   che	   si	  provano	   quando	   è	   raggiunto	   o	   compromesso	   lo	   scopo	   dell’autoimmagine:	   tra	  queste	  abbiamo	  la	  soddisfazione	  e	  l’orgoglio	  oppure	  l’imbarazzo,	  la	  vergogna	  e	  il	  senso	  di	   colpa.	   Castelfranchi	  distingue	  anche	  un	  altro	   tipo	  di	   emozioni,	   per	  noi	  particolarmente	   interessante,	   che	   sono	   le	   emozioni	   “cognitive”:	   queste	   si	  proverebbero	   per	   uno	   scopo	   epistemico,	   cioè	   relativo	   all’acquisizione	   e	  all’elaborazione	  delle	  conoscenze.	  Tra	  queste	  abbiamo	  l’interesse,	  la	  sorpresa,	  la	  curiosità,	  ma	  anche	  la	  noia,	  la	  paura	  di	  non	  farcela,	  l’insoddisfazione	  o	  la	  rabbia.	  L’ipotesi	   della	   ricerca	   condotta	   da	   Poggi,	   Bartolucci	   e	   Violini,113	   è	   che	  esistano	   almeno	   quattro	   diversi	   meccanismi	   motivazionali	   che,	   attraverso	   una	  diversa	   interazione	   fra	   scopi	   ed	   emozioni,	   generano	   scopi	   epistemici,	   ossia	   la	  “voglia	  di	  conoscere”.	  	  1) Il	   primo	   è	   dato	   dallo	   scopo	   epistemico	   originario,	   ossia	   il	   piacere	   di	  
imparare.	   Si	   tratta	   di	   una	   motivazione	   intrinseca	   all’apprendimento,	  data	  dall’interesse	  e	  la	  curiosità	  per	  la	  materia	  oggetto	  di	  studio.	  Questo	  è	  il	  tipo	  di	  scopo	  che	  gli	  insegnanti	  dovrebbero	  cercare	  di	  far	  scaturire	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  112	   Castelfranchi	   C.,	   “Affective	   Appraisal	   versus	   Cognitive	   Evaluation	   in	   Social	   Emotions	   and	  Interactions”,	  in	  Paiva	  A.,	  Affective	  Interactions.	  Towards	  a	  New	  Generation	  of	  computer	  Interfaces,	  Springer,	  Berlin	  2000.	  113	  I.	  Poggi,	  L.	  Bartolucci,	  S.	  Violini,	  op.	  cit.,	  p.	  3.	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nei	   propri	   studenti,	   attraverso	   l’utilizzo	   di	   diverse	   metodologie.	   Su	  questo	   argomento	   avremo	   modo	   di	   tornare	   in	   maniera	   più	  approfondita	  nella	  terza	  parte	  del	  presente	  lavoro.	  2) Il	  secondo	  è	  dato	  dall’emozione	  del	  processo	  di	  apprendimento.	  Questo	  scopo	  si	  lega	  direttamente	  al	  primo,	  anche	  se	  in	  questo	  caso	  l’emozione	  positiva	  più	  che	  dall’interesse	  per	  la	  materia	  scaturisce	  dal	  processo	  di	  apprendimento,	   che	   potrebbe	   avere	   caratteristiche	   divertenti,	  accattivanti,	   ludiche…	   In	   questo	   caso	  può	   capitare	   che	   lo	   scopo	  di	   far	  bene	  dei	  giochi	  didattici,	  nato	  come	  mezzo	  per	  lo	  scopo	  di	  divertirsi,	  si	  trasformi	  in	  scopo	  terminale,	  ossia	  in	  interesse	  per	  la	  materia	  di	  studio	  in	   sé.	   Anche	   questo	   è	   un	   processo	   che	   ogni	   insegnante	   si	   augura	   che	  accada.	  3) Il	   terzo	  meccanismo	  motivazionale	   è	   dato	   dall’emozione	   che	   si	   prova	  per	   l’insegnante,	   ossia	   il	   trasferimento	   emotivo.	   È	   stato	   riscontrato,	  infatti,	   che	   il	   processo	   che	   ha	   portato	   ad	   appassionarsi	   allo	   studio,	  possa	  aver	  avuto	  origine	  anche	  da	  un’emozione	  sociale	  positiva	  (come	  affetto,	   simpatia,	   ammirazione	   o	   addirittura	   innamoramento)	   provata	  verso	   l’insegnante.	   Si	   parla	   di	   “trasferimento	   emotivo”	   proprio	   per	  indicare	   la	   transizione	   di	   un’emozione	   provata	   prima	   nei	   confronti	  dell’insegnante	   e	   poi	   nei	   confronti	   della	   materia	   insegnata	   da	  quell’insegnante.	  4) Il	  quarto	  riguarda	  l’emozione	  dell’insegnante,	  ossia	  il	  contagio	  emotivo.	  In	   certi	   casi,	   l’emozione	   positiva	   per	   una	   certa	   materia	   e	   quindi	   il	  piacere	   di	   studiarla,	   può	   derivare	   dal	   piacere	   provato	   dall’insegnante	  per	   la	   materia	   stessa.	   Un	   insegnante	   appassionato	   nell’insegnare	   la	  propria	   disciplina,	   esprimerà	   il	   proprio	   stato	   d’animo	   attraverso	   la	  mimica	  facciale,	  i	  movimenti	  del	  corpo,	  i	  gesti:	  la	  sua	  emozione	  positiva,	  attraverso	   il	   meccanismo	   del	   “contagio”,	   si	   può	   facilmente	   trasferire	  agli	   studenti.	   Probabilmente	   in	   questa	   dinamica	   hanno	   un	   ruolo	  importante	   anche	   i	   neuroni	   specchio,	   che	   consentono	   l’instaurarsi	   di	  una	  relazione	  empatetica.	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Ciò	  che	   la	  ricerca	  ha	  voluto	  dimostrare,	  attraverso	   la	  somministrazione	  di	  un	  questionario	  rivolto	  a	  275	  studenti	  o	  ex	  studenti,114	  è	  che	  nella	  motivazione	  all’apprendimento	   giocano	   un	   ruolo	   fondamentale	   le	   emozioni.	   In	   particolare,	  sono	   le	   emozioni	   positive	   ad	   avere	   un’importante	   funzione	   di	   stimolo	   e	   di	  incentivo	   rispetto	   allo	   scopo	   dello	   studio.	   La	   ricerca	   dimostra,	   inoltre,	   che	   tali	  emozioni	  piacevoli	  possono	  scaturire,	  non	  soltanto	  da	  un	  interesse	  intrinseco	  per	  la	  materia,	  ma	  anche	  dalla	  relazione	  positiva	  con	  l’insegnante.	  Pertanto	  le	  autrici	  della	   ricerca	   hanno	   potuto	   confermare	   l’ipotesi	   che	   quando	   gli	   insegnanti	  provano	   emozioni	   positive	   per	   le	   materie	   che	   insegnano	   e	   per	   il	   loro	   lavoro	  (quando	   sono	   appassionati),	   i	   loro	   stati	   emotivi	   in	   buona	   parte	   possono	  influenzare	   positivamente	   anche	   la	   sfera	   emotiva	   e	   motivazionale	   dei	   propri	  studenti.	   Questo	   vale	   però	   anche	   al	   contrario,	   ovvero	   gli	   stati	   emotivi	   negativi	  degli	   insegnanti	  possono	  avere	  ripercussioni	  negative	  anche	  sul	   tono	  emotivo	  e	  sulla	   motivazione	   degli	   studenti.	   Da	   ciò	   emerge	   l’importanza	   delle	   dinamiche	  relazionali	   nel	   contesto	   scolastico	   e	   nell’apprendimento,	   il	   ruolo	   fondamentale	  delle	  emozioni	  che	  entrano	  in	  gioco	  in	  tali	  relazioni	  e	  la	  grande	  responsabilità	  per	  chi	  ha	  il	  compito	  di	  insegnare	  e	  di	  educare.	  L’insegnamento	  è	  una	  professione	  che	  non	  implica	  soltanto	  delle	  competenze	  professionali,	  ma	  anche	  delle	  competenze	  
emotive.	  L’insegnante	  dovrebbe	  avere	  la	  consapevolezza	  che	  le	  proprie	  emozioni	  rivestono	  un	  ruolo	  importante,	  non	  soltanto	  per	  il	  proprio	  benessere,	  ma	  anche	  per	  le	  dinamiche	  emotive	  e	  motivazionali	  degli	  studenti.	  Una	  buona	  disposizione,	  una	   tonalità	   emotiva	   positiva	   degli	   insegnanti	   verso	   il	   loro	   lavoro	   e	   verso	   le	  materie	  che	  insegnano,	  possono	  costituire	  un	  importante	  incentivo	  alla	  voglia	  di	  conoscere	   degli	   studenti,	   come	   scintille	   che	   accendono	   motivazioni.	   Come	  sottolinea	  il	  famoso	  aforisma	  di	  Rabelais,	  “il	  bambino	  non	  è	  un	  vaso	  da	  riempire,	  ma	  un	   fuoco	  da	   accendere”.	   Inoltre,	   un	   insegnante	   appassionato	  per	   la	   propria	  materia	  e	  per	  il	  proprio	  lavoro,	  probabilmente	  cercherà	  di	  praticare	  una	  didattica	  che	  potenzi	  al	  massimo	   le	  emozioni	  di	   curiosità,	  di	  divertimento,	  di	  piacere	  del	  gioco	   e	   del	   senso	   della	   scoperta.	   In	   questo	  modo	   potrà	   attivare	   le	  motivazioni	  positive	   negli	   studenti	   passando	   anche	   attraverso	   il	   secondo	   fra	   i	   meccanismi	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  114	  Cfr.	  i	  risultati	  della	  ricerca	  in	  I.	  Poggi,	  L.	  Bartolucci,	  S.	  Violini,	  op.	  cit,	  p.	  5	  e	  ss.	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citati,	  cioè	  quello	  dell’emozione	  del	  processo;	  infatti,	  un	  insegnante	  che	  si	  diverte	  e	  prova	  piacere	  nell’esplorare	  e	   insegnare	   la	   sua	  materia,	   potrà	  vederla	   come	  un	  gioco,	   piuttosto	   che	   come	   un	   contenuto	   che	   ha	   il	   dovere	   di	   trasmettere,	   e	   così	  potrà	  portare	  anche	  gli	  studenti	  a	  divertirsi	  e	  ad	  amarla.	  
2.6	  Emozioni	  e	  difficoltà	  di	  apprendimento	  Gli	   studi	   sul	   rapporto	   tra	   emozioni	   e	   difficoltà	   di	   apprendimento	   sono	  recenti.	  Prevalentemente	  tali	  difficoltà	  sono	  state	  ricondotte	  a	  disturbi	  cognitivi,	  della	   personalità	   o	   motivazionali.	   Il	   ruolo	   delle	   emozioni	   nell’interpretazione	  delle	  difficoltà	  di	  apprendimento	  si	  riteneva	  fosse	  limitato	  a	  situazioni	  di	  disagio	  particolari.	  Questa	   opinione	   rispecchiava	   la	   radicata	   convinzione	   che	   i	   processi	  cognitivi	   e	   i	   processi	   emotivi	   fossero	   separati	   ed	   opposti.	   In	   particolare,	   come	  abbiamo	  detto,	  la	  sfera	  emotiva	  è	  stata	  per	  lungo	  tempo	  considerata	  di	  ostacolo	  al	  processo	  di	  conoscenza.	  Sono	   stati	   proprio	   gli	   studi	   e	   le	   ricerche	   più	   recenti	   in	   campo	  neuroscientifico,	   di	   cui	   abbiamo	   già	   ampiamente	   parlato,	   che	   hanno	   ribaltato	  questa	   concezione	   e	   stanno	   portando	   la	   consapevolezza,	   anche	   in	   campo	  educativo	  e	  didattico,	  che	  vi	  è	  un	  rapporto	  estremamente	  profondo	  tra	  processi	  cognitivi	  e	  processi	  emozionali.	  E	  questo	  non	  solo	  in	  senso	  negativo	  ma	  anche	  in	  senso	  positivo.	  Ciò	  significa	  che	  se	  da	  un	  lato	  sono	  state	  studiate	  le	  influenze	  che	  le	  emozioni	  negative	  (come	  paura,	  ansia,	  frustrazione,	  rabbia,	  noia…)	  hanno	  sulle	  difficoltà	   di	   apprendimento,	   dall’altro	   lato	   sono	   state	   individuate	   le	   emozioni	  positive	   (come	   scoperta,	   curiosità,	   sorpresa,	   eccitazione,	   soddisfazione…)	   che	  concorrono	   al	   successo	   in	   apprendimento.	   Inoltre	   è	   stato	   scoperto	   che	   alcune	  emozioni	  negative,	  se	  correttamente	  interpretate	  e	  utilizzate,	  possono	  comunque	  servire	   da	   stimolo	   positivo	   per	   lo	   sviluppo	   delle	   competenze	   cognitive	   e	  metacognitive.	  	  In	  particolare	   sono	   gli	   studi	   nel	   campo	  dell’educazione	  matematica	   che,	   a	  partire	  dagli	  anni	  Novanta,	  hanno	  messo	  in	  evidenza	  la	  correlazione	  tra	  emozioni	  e	  cognizione.	  Nello	  specifico	  molte	  ricerche	  hanno	  riscontrato	  quanto	  le	  emozioni	  negative	  provate	  nei	  confronti	  della	  matematica,	  contribuiscano	  a	  creare	  blocchi	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emotivi	  e	  cognitivi	  al	  suo	  apprendimento.	  Queste	  ricerche	  sono	  particolarmente	  interessanti	   perché	   consentono	  di	   aprire	  un	  altro	   spazio	  di	   ricerca	  per	   l’analisi	  delle	  difficoltà	  nell’apprendimento	  della	  matematica	  e	  quindi	  nuovi	  suggerimenti	  di	  intervento	  per	  il	  recupero	  e	  la	  prevenzione	  di	  queste	  difficoltà.	  Una	   delle	   emozioni	   riconosciuta	   come	   la	   più	   influente	   sulle	   difficoltà	   di	  apprendimento	   della	   matematica	   è	   proprio	   la	   paura.115	   Questa	   emozione	   può	  essere	  vissuta	  sotto	  diversi	  aspetti:	  la	  paura	  di	  sbagliare,	  la	  paura	  di	  non	  capire,	  la	  paura	  di	  non	  essere	  adeguati	  o	  di	  non	  essere	  abbastanza	  intelligenti	  per	  capirla.	  Le	   difficoltà	   in	   matematica,	   infatti,	   sono	   particolarmente	   sentite	   perché	  coinvolgono	   indirettamente	   la	   percezione	   del	   Sé,	   la	   stima	   di	   sé	   come	   persone	  intelligenti	  o	  meno.	  Tali	  convinzioni	  si	  basano	  ovviamente	  su	  una	  “teoria	  statica”	  dell’intelligenza,	   secondo	   la	  quale	   l’intelligenza	  è	  un	  dato	   innato,	   fisso,	   stabile	  e	  immutabile;	   idea	  che,	  come	  abbiamo	  visto	  all’inizio	  di	  questo	  capitolo,	  è	  ancora	  ben	   radicata.	   Secondo	   gli	   studi	   sulle	   convinzioni,	   si	   tratta	   di	   un	   sistema	   di	  credenze	   implicite	   che	   ciascuno	   di	   noi	   possiede	   riguardo	   sé	   stesso	   e	   che	   si	  costruisce	   a	  partire	  dalle	  prime	  esperienze	   sia	   scolastiche	   che	   extrascolastiche.	  Tali	  idee,	  del	  tutto	  spontanee	  e	  non	  legate	  alle	  conoscenze	  oggettive	  relative	  alla	  disciplina,	   «svolgono	   un	   ruolo	   di	   filtro	   rispetto	   al	   modo	   di	   apprendere,	  interpretare	   ed	   elaborare	   le	   nuove	   informazioni».116	   In	   base	   a	   tali	   convinzioni,	  l’alunno	  costruisce	  sia	  un’immagine	  di	  sé	  e	  delle	  proprie	  abilità	  in	  relazione	  alla	  disciplina,	   sia	   un’idea	   personale	   della	   materia	   e	   del	   suo	   valore.	   Ovviamente	  questo	   sistema	   di	   idee	   influenza	   l’apprendimento	   dell’alunno:	   sia	   in	   senso	  positivo,	   se	   risulta	   un	   valido	   supporto	   per	   sostenere	   gli	   sforzi	   nel	   processo	   di	  apprendimento;	  sia	  in	  senso	  negativo,	  se	  scoraggia	  e	  rende	  vano	  ogni	  tentativo	  di	  riuscita.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  115	  Cfr.	  L.	  Buxton,	  Do	  you	  panic	  about	  maths?,	  Heinemann,	  London	  1981.	  116	   P.	   Boscolo,	   Psicologia	   dell’apprendimento	   scolastico.	   Aspetti	   cognitivi	   e	   motivazionali,	   UTET,	  Torino	  1997,	  p.	  47.	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Da	   un’analisi	   delle	   ricerche	   compiute	   sulle	   emozioni	   associate	   alla	  matematica,117	   risultano	   prevalenti	   le	   emozioni	   negative	   rispetto	   a	   quelle	  positive.	   Tra	   le	   emozioni	   negative	   vengono	   citate:	   la	   rabbia,	   l’ansietà,	   la	  frustrazione,	   l’infelicità	   e	   la	   noia;	   tra	   quelle	   positive,	   invece,	   vengono	   citate:	   la	  felicità,	  l’eccitazione,	  il	  divertimento,	  la	  fiducia	  e	  il	  sollievo.	  Anche	  un’interessante	  ricerca,	  svolta	  da	  Pietro	  Di	  Martino	  e	  Rosetta	  Zan	  del	  Dipartimento	  di	  Matematica	  dell’Università	   di	   Pisa,	   conferma	   tali	   sconfortanti	   risultati.	   Questa	   ricerca	   ha	  coinvolto	   più	   di	   1800	   studenti	   di	   ogni	   ordine	   e	   grado	   scolastico,	   attraverso	   la	  proposta	  di	  un	  tema	  autobiografico	  dal	  titolo:	  “Io	  e	  la	  matematica:	  il	  mio	  rapporto	  con	   la	   matematica	   dalle	   elementari	   ad	   oggi”.	   Dall’analisi	   di	   questo	   materiale	  narrativo	   autobiografico,	   sono	   emerse	   le	   emozioni,	   le	   convinzioni	   e	   gli	  atteggiamenti	  nei	  confronti	  della	  matematica.	  Tra	  i	  vari	  dati	  emersi,	  mi	  preme	  qui	  metterne	  in	  evidenza	  alcuni.	  	  La	  matematica	   spesso	   risulta	   complessa	  e	   incomprensibile;	  ma	  altre	  volte	  appare	   anche	   inutile,	   fredda	   e	   “poco	   attraente”,	   in	   quanto	   priva	   di	   scopi	   e	   di	  emozioni.	  Cito	  da	  alcuni	   temi:	  «I	  miei	  voti	  non	  sono	  mai	  stati	   troppo	  disastrosi,	  ma	   questo	   non	   vuol	   certo	   dire	   che	   la	   matematica	   mi	   piaccia,	   anzi,	   la	   odio	  completamente,	  semplicemente	  perché	  è	  una	  materia	  che	  sento	  molto	  lontana	  da	  me,	   (…)	   una	  materia	   così	   arida	   e	   lontana	   dal	   nostro	  modo	   di	   pensare.	   (…)	   Per	  risolvere	   un’equazione,	   non	   hai	   certo	   bisogno	   di	   creatività,	   non	   serve	   la	   tua	  interpretazione,	   oppure	   dire	   quello	   che	   senti;	   la	   matematica	   è	   priva	   di	  sentimento,	   basta	   pensare	   al	   famoso	   detto:	   “la	   matematica	   non	   è	  un’opinione”».118	   Secondo	   noti	   matematici,119	   invece,	   la	   matematica	   esprime	  sempre	  un’opinione,	   l’opinione	  di	   chi	   la	   crea:	  per	  questo,	   infatti,	   ogni	  qualvolta	  nasce	  una	  teoria	  matematica,	  si	  accendono	  vivaci	  dibattiti	  tra	  chi	  la	  promuove	  e	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  117	   Cfr.	   M.	   Pellerey	   e	   F.	   Orio,	   “La	   dimensione	   affettiva	   e	   motivazionale	   nei	   processi	   di	  apprendimento	   della	   matematica”,	   ISRE,	   2,	   citato	   da	   Rosetta	   Zan	   in	   R.	   Zan,	   Difficoltà	   in	  
matematica.	  Osservare,	  interpretare,	  intervenire,	  Springer-­‐Verlag,	  Milano	  2010,	  p.	  188.	  118	  Gli	  stralci	  dei	  presenti	  temi	  della	  ricerca	  sono	  stati	  gentilmente	  forniti	  dal	  ricercatore	  Pietro	  Di	  Martino.	  	  119	   B.	   D’Amore,	   S.	   Sbaragli,	   Matematica	   e	   creatività:	   binomio	   indissolubile,	   Dipartimento	   di	  Matematica,	  Università	  di	  Bologna,	  2014.	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chi	  la	  critica.	  Nella	  formazione	  del	  giovane	  studente	  in	  questione,	  probabilmente,	  ha	  prevalso	  una	  visione	  della	  matematica	  dogmatica,	  saccente,	  ripetitiva,	  noiosa	  e	  lontana	  da	  ogni	  idea	  di	  creatività.	  Afferma	  il	  matematico	  Giovanni	  Prodi:	  «Vorrei	  dire	   però	   che	   la	   matematica	   non	   tollera	   con	   lo	   studioso	   un	   rapporto	   di	   mera	  utilizzazione;	  essa	  deve	  essere	   in	  qualche	  modo	  amata,	  altrimenti	  essa	  apparirà	  in	   quel	   rapporto	   che	   i	   suoi	   detrattori	   definiscono	   di	   aridità.	   Quindi,	   la	   prima	  condizione	   per	   un	   buon	   rapporto	   con	   la	   matematica,	   ancor	   più	   che	   una	  conoscenza	   delle	   premesse,	   è	   una	   buona	   disposizione	   d’animo».120	   Anche	   altri	  importanti	   matematici,	   come	   Poincaré,	   Hadamard	   e	   Hardy,	   hanno	   sottolineato	  l’importanza	  di	   un	   coinvolgimento	   emozionale	  nel	   rapporto	   con	   la	  matematica.	  Scrive	  Poincaré,	  già	  nel	  1909:	  «Ci	  si	  può	  stupire	  di	  vedere	  invocare	  la	  sensibilità	  a	  proposito	   di	   dimostrazioni	   matematiche	   che	   sembrerebbero	   interessare	   solo	  l’intelligenza.	   Sarebbe	   dimenticare	   la	   sensazione	   della	   bellezza	   matematica,	  dell’armonia	   dei	   numeri	   e	   delle	   forme,	   dell’eleganza	   geometrica.	   È	   una	   vera	  sensazione	  estetica	  che	  tutti	  i	  veri	  matematici	  conoscono.	  Ed	  è	  proprio	  questione	  di	  sensibilità».121	  E	  ancora	  Hadamard	  afferma:	  «Vediamo	  ancora	  una	  volta	  come	  la	   direzione	   del	   pensiero	   implichi	   elementi	   affettivi».122	   Ecco	   che	   questi	   grandi	  matematici	  confermano,	  non	  soltanto	  il	  legame	  profondo	  tra	  processi	  cognitivi	  ed	  affettivi,	   ma	   soprattutto	   l’influenza	   positiva,	   e	   aggiungerei	   indispensabile,	   del	  coinvolgimento	  emotivo	  per	  una	  piena	  comprensione	  della	  matematica.	  Ancora	  Polanyi,	  scienziato	  e	  filosofo,	  riconosce	  che	  il	  processo	  di	  conoscenza	  è	  personale	  e	  fortemente	  intriso	  delle	  passioni	  dell’individuo:	  «Ho	  mostrato	  che	  in	  ogni	  atto	  di	   conoscenza	   entra	   un	   contributo	   appassionato	   della	   persona	   che	   conosce	   ciò	  che	  viene	  conosciuto,	  e	  che	  questa	  componente	  non	  è	  un’imperfezione	  bensì	  un	  fattore	  vitale	  della	  conoscenza».123	  Potremmo	  concludere	  che	  senza	  passione	  non	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  120	  Citazione	  fornita	  da	  Pietro	  Di	  Martino.	  121	   H.	   Poincaré	   (1909),	   tr.	   it.	   La	   conoscenza	   personale.	   Verso	   una	   filosofia	   post-­critica,	   Rusconi,	  Milano,	  1990,	  p.	  43,	  citato	  da	  R.	  Zan	  in	  op.	  cit.,	  p.	  193.	  122	  J.	  Hadamard	  (1945),	  tr.	  it.	  La	  psicologia	  dell’invenzione	  in	  campo	  matematico,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano,	  1993,	  p.	  123,	  citato	  da	  R.	  Zan	  in	  op.	  cit.,	  p.	  193.	  123	   M.	   Polanyi	   (1958),	   tr.	   it.	   La	   conoscenza	   personale.	   Verso	   una	   filosofia	   post-­critica,	   Rusconi,	  Milano,	  1990,	  p.	  70,	  citato	  da	  R.	  Zan	  in	  op.	  cit.,	  p.	  194.	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c’è	   vero	   apprendimento:	   senza	   il	   coinvolgimento	   emotivo	   gli	   apprendimenti	  possono	  essere	  raggiunti,	  ma	  solo	   fino	  ad	  un	  certo	  punto,	   in	  quanto	  rimangono	  aridi	  e	  senza	  quel	  “fattore	  vitale”	  di	  cui	  ha	  parlato	  Polanyi.	  Senza	  contare,	  poi,	  che	  non	   si	   fissano	   nella	   memoria	   a	   lungo	   termine.	   Credo	   che	   un	   “apprendimento	  incarnato”	  debba	  passare	  necessariamente	  attraverso	  una	  “mente	  appassionata”:	  solo	   grazie	   al	   coinvolgimento	   di	   tutta	   la	   persona,	   quindi	   anche	   della	   sua	  componente	  emozionale,	  le	  conoscenze	  possono	  radicarsi	  nella	  memoria	  a	  lungo	  termine	   e	   permanere.	   Sappiamo,	   infatti,	   come	   sia	   consistente	   anche	   in	   Italia	   il	  fenomeno	   dell’analfabetismo	   di	   ritorno,	   che	   coinvolge	   addirittura	   l’80%	   degli	  italiani.	   Probabilmente	   esso	   può	   essere	   determinato	   anche	   da	   apprendimenti	  superficiali,	  validi	  per	  il	  raggiungimento	  della	  promozione	  scolastica,	  ma	  che	  non	  hanno	   “lasciato	   il	   segno”.	   Ugualmente	   preoccupanti	   sono	   i	   dati	   relativi	   alla	  dispersione	   scolastica:124	   in	   Italia	   il	   17%	   dei	   nostri	   studenti	   lascia	   presto	   la	  scuola,	   con	   punte	   in	   alcune	   regioni	   che	   raggiungono	   il	   25%,	   mentre	   la	   media	  europea	  si	  attesta	  intorno	  al	  13%.	  La	  percezione	  di	  una	  scuola	  lontana	  dalla	  vita,	  di	   apprendimenti	   noiosi	   che	   prevedono	   soltanto	   applicazioni	   di	   regole,	   di	  motivazioni	  scolastiche	  limitate	  al	  raggiungimento	  di	  un	  buon	  voto:	  certo	  questo	  quadro	   non	   rappresenta	   una	   sfida	   entusiasmante	   per	   gli	   studenti,	   che	  cercheranno	   fuori	   dalla	   scuola	   le	   loro	   soddisfazioni.	   Il	   matematico	   Bruno	  D’Amore,	  così	  invita	  gli	  insegnanti	  ad	  operare:	  «Lasciamo	  agli	  studenti	  il	  compito	  di	   risolvere	   veri	   problemi,	   anche	   se	   le	   teorie	   necessarie	   non	   sono	   state	   tutte	  poste	  in	  evidenza,	  anzi	  proprio	  per	  far	  sì	  che	  se	  le	  debbano	  inventare	  loro.	  Che	  si	  sbaglino,	  che	  si	  arrabbino,	  che	  si	  inventino	  cose	  assurde,	  non	  importa,	  ma	  che	  sia	  invenzione,	   creazione,	   farina	   del	   loro	   sacco,	   evidenza	  delle	   loro	   attese».125	   E	   in	  un’analisi	   del	   rapporto	   tra	   matematica	   e	   creatività	   ancora	   afferma:	   «È	   da	  considerarsi	  atto	  altamente	  creativo	  quello	  dello	  studente	  che	  ri-­‐scopre	  qualche	  cosa	  che	  altri	  (adulti,	  scienziati,	  artisti)	  hanno	  scoperto	  o	  creato	  quanto	  quello	  del	  primo	  scopritore,	  dato	  che	  l’allievo	  lo	  fa	  con	  atto	  d’intuizione	  e	  di	  creatività	  che	  ha	  lo	  stesso	  valore	  creativo	  dello	  scienziato,	  dell’inventore	  o	  dell’artista	  che	  lo	  ha	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  124	  Tali	  dati	  sono	  raccolti	  dalle	  pubblicazioni	  di	  Eurostat,	  l’ufficio	  statistico	  dell’Unione	  Europea.	  125	  B.	  D’Amore,	  S.	  Sbaragli,	  op.	  cit.,	  p.	  42.	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fatto	   prima,	   ma	   in	   ambito	   diverso».126	   Se	   lasciamo	   questa	   possibilità	   creativa	  all’alunno,	  di	  “scoperta”	  personale	  e	  autonoma	  delle	  conoscenze	  e	  delle	  strategie,	  ci	  allontaneremo	  da	  una	  percezione	  fredda,	  austera	  e	  arida	  delle	  discipline.	  Esse	  riprenderanno	  ad	  avere	  un	  “sapore”,	  un	  “colore”	  ed	  una	  forza	  vitale.	  Ma	  per	  far	  ciò,	   come	   afferma	   D’Amore,	   occorre	   che	   gli	   insegnanti	   “rovescino”	   l’approccio	  didattico	   trasmissivo	   che	   si	   è	   protratto	   per	   troppo	   tempo	   e	   sollecitino	   e	  rispettino	   «le	   piccole	   e	   grandi	   eureka	   di	   ogni	   allievo».127	   Per	   far	   questo,	  ovviamente,	  occorre	   che	   rivedano	   il	   ruolo	  dell’errore	  nella	  pratica	  didattica:	  da	  elemento	  negativo,	  da	  evitare,	  a	  risorsa	  per	  l’apprendimento.	  Sappiamo,	  infatti,	  dalle	  ricerche	  sopra	  menzionate,	  che	  la	  paura	  di	  sbagliare	  è	   una	   delle	   principali	   emozioni	   provate	   nell’educazione	   matematica.	   Essa	   si	  associa	   ad	   un	   approccio	   didattico	   che	   si	   pone	   l’ideale	   di	   “evitare	   errori”:	   se	   è	  l’insegnante	   il	  primo	  ad	  avere	  paura	  degli	  errori,	  non	  possiamo	  aspettarci	  altro	  che	  l’alunno	  associ	  all’errore	  dei	  sentimenti	  negativi	  come	  la	  paura,	  l’angoscia,	  la	  frustrazione	   e	   la	   vergogna.	   Cito	   ancora	   dalla	   ricerca	   stralci	   di	   alcuni	   temi	  autobiografici:	  «”Il	  mio	  problema	  non	  è	  il	  non	  saperli	  svolgere,	  ma	  è	  la	  paura	  di	  sbagliare,	   infatti	   tutt’ora,	   anche	   nelle	   interrogazioni	   ho	   sempre	   paura	   di	   fare	  errori,	  di	  rispondere	  male,	  anche	  se	  le	  cose	  le	  so.”	  (Danilo,	  2a	  superiore)	  […]	  “Se	  sono	  da	  sola	  non	  mi	  preoccupo	  e	  mi	   correggo	   tranquillamente,	  mentre	  se	   sono	  alla	  lavagna	  o	  correggo	  un	  esercizio	  ad	  alta	  voce	  in	  classe	  e	  sbaglio	  mi	  sento	  come	  un’incapace	  perché	  tutti	  mi	  guardano	  e	  capisco	  che	  tutti	  l’hanno	  saputo	  fare	  fuor	  che	   io.”	  (Patrizia	  1°	  media)».128	   	  Come	  afferma	  Rosetta	  Zan	  nell’analisi	  di	  questi	  temi,	   le	   emozioni	   che	   emergono	   nel	   vissuto	   degli	   studenti	   non	   sono	   legate	  direttamente	   all’esperienza	   dell’errore,	   quanto	   all’interpretazione	   che	   ne	   dà	  l’alunno:	  «…	  non	  è	  l’esperienza	  matematica	  in	  sé	  che	  direttamente	  può	  scatenare	  emozioni	   negative,	  ma	   l’interpretazione	   che	   l’allievo	  ne	  dà,	   interpretazione	   che	  risente	  quindi	  (come	  ogni	  interpretazione	  della	  realtà)	  delle	  sue	  convinzioni,	  dei	  suoi	  valori,	  dei	  suoi	  gusti	  e	  delle	  sue	  attitudini».129	  E	  risente,	  altresì	  del	  giudizio	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  126	  Ibid.	  127	  Ibid.	  128	  Stralci	  di	  temi	  tratti	  dalla	  ricerca,	  citati	  da	  Zan	  in	  R.	  Zan,	  op.	  cit.,	  p.	  40.	  129	  R.	  Zan,	  op.	  cit.,	  p.	  191.	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dell’insegnante	   e	   del	   clima	   sociale	   che	   sanziona	   l’errore.	   La	   convinzione	   che	  prevale	  nella	  scuola	  è	  che	  l’errore	  sia	  esclusivamente	  negativo	  e	  che	  vada	  evitato.	  In	   realtà	   molti	   importanti	   matematici	   e	   filosofi	   della	   scienza,	   ritengono	   che	  l’errore	   sia	   una	   tappa	   inevitabile	   e	   proficua	   del	   progresso	   scientifico	   della	  conoscenza.	  Afferma	  Popper:	   «…	  è	  dalle	   nostre	   teorie	  più	   ardite,	   incluse	  quelle	  che	  sono	  erronee,	  che	  noi	  impariamo	  di	  più.	  Nessuno	  può	  evitare	  di	  fare	  errori;	  la	  cosa	  più	  grande	  è	  imparare	  da	  essi».130	  A	  Pisa	  nel	  2014,	  c’è	  stata	  un’importante	  mostra	  dal	  titolo	  “Balle	  di	  scienza.	  Storie	  di	  errori	  prima	  e	  dopo	  Galileo”,	  che	  ha	  messo	   in	   luce	   come	   la	   scienza	   sia	   avanzata	   spesso	   proprio	   grazie	   a	   errori	   che	  sono	   risultati	   fondamentali	   per	   far	   scaturire	   nuove	   scoperte.	   Lo	   stesso	  metodo	  scientifico,	   nato	   con	   Galileo,	   non	   insegna	   agli	   scienziati	   a	   non	   sbagliare,	   ma	  piuttosto	   ad	   accorgersi	   dei	   propri	   errori.	   La	   scienza,	   esplorando	   l’ignoto,	   ha	  bisogno	   infatti	   di	   immaginare	   soluzioni	   impensabili,	   esperimenti	   mai	   prima	  realizzati	  o	  teorie	  impossibili,	  pertanto	  anche	  di	  commettere	  errori.	  Del	  resto	  la	  storia	  della	  scienza	  ci	  dimostra	  che	  da	  imprevisti	  di	  laboratorio	  o	  da	  direzioni	  di	  ricerca	   sbagliate,	   possono	   nascere	   anche	   per	   caso	   delle	   scoperte	   fondamentali	  (come	   ci	   ricorda	   il	   famoso	   esempio	   della	   scoperta	   della	   penicillina	   da	   parte	   di	  Fleming).	  L’errore	  quindi	  si	  rivela	  come	  occasione	  preziosa	  per	  l’apprendimento,	  che	   l’insegnante	   deve	   valorizzare	   nella	   sua	   pratica	   didattica.	   Esso,	   inoltre,	   è	   da	  considerarsi	   un	   indicatore	   privilegiato	   di	   difficoltà.	   Zan	   presenta	   i	   risultati	   di	  alcune	   ricerche,	   che	  dimostrano	   come	  una	   risposta	   corretta	   non	   rappresenti	   la	  garanzia	  di	  una	  reale	  comprensione	  dei	  contenuti.131	  Se	  dopo	  che	  hanno	  eseguito	  un	  compito,	  si	  utilizza	   la	  strategia	  didattica	  di	   fare	  brevi	   interviste	  agli	  studenti	  per	   evidenziare	   i	   processi	   che	   hanno	   messo	   in	   atto	   per	   il	   raggiungimento	   dei	  risultati,	  possiamo	  scoprire	  che	  dietro	  una	  risposta	  corretta	  può	  nascondersi	  una	  scarsa	  comprensione	  dei	  concetti;	  al	  contrario,	  può	  succedere	  che	  dietro	  ad	  una	  risposta	  scorretta	  si	  celi	  un’adeguata	  comprensione	  e	  che	  lo	  sbaglio	  sia	  dovuto	  ad	  altri	   fattori	   (di	   distrazione,	   di	   calcolo,	   ecc.).	   La	   ricercatrice	   Raffaella	   Borasi,	  suggerisce	   un	  metodo	   basato	   sull’inchiesta:	   l’errore,	   infatti,	   può	   stimolare	   una	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  130	   K.	   Popper	   (1972),	   tr.	   it.	   Conoscenza	   oggettiva.	   Un	   punto	   di	   vista	   evoluzionistico,	   Armando	  Editore,	  Roma	  2002,	  p.	  242,	  citato	  da	  R.	  Zan	  in	  op.	  cit.,	  p.	  22.	  131	  R.	  Zan,	  op.	  cit.,	  pp.	  26	  e	  ss.	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serie	   di	   domande	   interessanti,	   che	   consentono	   un’esplorazione	   e	   un	  approfondimento	   dei	   contenuti.	   Dunque,	   anziché	   un’esperienza	   da	   evitare,	  l’errore	   viene	   riscoperto	   come	   un’opportunità	   per	   imparare.	   Anche	   Gardner	  polemizza	   contro	   la	   valutazione	   dell’apprendimento	   basata	   sui	   test,	   proprio	  perché	   secondo	   lui	   non	   corrisponde	   ad	  un’educazione	  di	   qualità:	   «Insegnanti	   e	  studenti	   […]	   non	   sono	   disposti	   ad	   assumersi	   i	   rischi	   del	   comprendere	   e	   si	  accontentano	  dei	  più	  sicuri	  “compromessi	  delle	  risposte	  corrette”».132	  I	  rischi	  del	  comprendere,	   infatti,	   contemplano	   anche	   gli	   errori,	   i	   ripensamenti,	   percorsi	   e	  pensieri	   inusuali.	   E	   un	   insegnamento	   che	   si	   pone	   come	   obiettivo	   quello	   di	  minimizzare	  le	  occasioni	  di	  errore,	  non	  potrà	  fare	  altro	  che	  abbassare	  il	  proprio	  livello	  su	  richieste	  povere,	  quesiti	  a	  scelta	  multipla	  o	  riempimento	  di	  caselle	  con	  crocette.	  	  Concludendo,	   abbiamo	   visto	   quanto	   determinate	   scelte	   e	   impostazioni	  didattiche	  dell’insegnante,	  possano	   influenzare	   l’interpretazione	  dell’esperienza	  scolastica	   compiuta	   dagli	   alunni	   e	   quindi	   le	   emozioni	   ad	   essa	   collegate.	   Se	  l’attività	   didattica	   è	   centrata	   più	   sui	   processi	   anziché	   sui	   prodotti	   e	   se	   la	  valutazione	  degli	  apprendimenti	  è	  basata	  più	  sulla	  comprensione	  reale	  che	  sulla	  correttezza	   dei	   risultati,	   probabilmente	   l’esperienza	   scolastica	   favorirà	  l’emergere	   di	   emozioni	   positive	   e	   il	   piacere	   di	   apprendere	   costituirà	   una	   base	  solida	  per	  apprendimenti	  duraturi.	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  132	   H.	   Gardner	   (1991),	   tr.	   it.	   Educare	   al	   comprendere.	   Stereotipi	   infantili	   e	   apprendimento	  
scolastico,	  Feltrinelli,	  Milano	  1993,	  p.	  160,	  citato	  da	  R.	  Zan,	  op.	  cit.,	  p.	  23.	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PARTE TERZA 
1.	  Apprendimento	  come	  scoperta	  
1.1	  Il	  “sistema	  emotivo	  della	  RICERCA”	  Come	  abbiamo	  visto	  nei	  capitoli	  precedenti,	  l'apprendimento	  è	  un	  processo	  globale	  che	  incorpora	  anche	  le	  emozioni,	  sia	  positive	  che	  negative	  che	  proviamo,	  anche	   inconsapevolmente.	   L'apprendimento	   inteso	   solo	   come	   processo	   statico,	  legato	   ad	   esempio	   a	   frasi	   dette	   da	   un	   relatore	   o	   alle	   parole	   scritte	   in	   un	   libro,	  diventa	   insufficiente,	   perché	   legato	   solamente	   al	   piano	   cognitivo-­‐astratto	  rimanendo	   così	   slegato	   dal	   contatto	   con	   la	   realtà	   e	   dall'esperienza	   diretta.	   È	  attraverso	   situazioni	   emotivamente	   coinvolgenti	   che	   l'apprendimento	   diventa,	  non	  solo	  più	  piacevole,	  ma	  anche	  più	  efficace:	  anche	  per	  questo	  è	  indispensabile,	  in	  un'ottica	  di	  apprendimento	  globale,	  considerare	  anche	  l'aspetto	  emozionale.	  	  Ma	   come	   facciamo	   a	   contemplare	   il	   coinvolgimento	   emozionale	   nella	  costruzione	  di	  un	  percorso	  di	  apprendimento	  e	  ad	  avvalercene?	  In	  questa	  terza	  parte	   del	   presente	   lavoro,	   cercherò	   di	   rispondere	   a	   questa	   domanda	  fondamentale,	   individuando	   alcune	   risposte	   concrete	   al	   “come	   fare”	   (“know	  how”).	  Con	   la	   consapevolezza	  dell’impossibilità	  di	  offrire	   “ricette”	  precostituite,	  dato	   che	   la	   strada	   è	   personale	   e	   ciascuno	   può	   costruirsela	   solo	   percorrendola,	  presento	  il	  mio	  percorso	  di	  ricerca	  augurandomi	  che	  possa	  fornire	  utili	  spunti	  sia	  di	  riflessione	  che	  di	  pratica	  didattica.	  Tra	   i	   sistemi	   emozionali	   maggiormente	   coinvolti	   nel	   processo	   di	  apprendimento,	   ho	   individuato	   nel	   “sistema	   della	   RICERCA”	   quello	   che	   salda	   in	  modo	   particolare	   emozione	   e	   conoscenza.	   Il	   comportamento	   esplorativo,	  fondamentale	  per	  ogni	  specie	  animale,	  per	   l’uomo	  è	  alla	  base	  dello	  sviluppo	  del	  sapere,	  sia	  tecnologico	  che	  culturale.	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Il	  neuroscienziato	  che	  più	  di	  ogni	  altro	  ha	  approfondito	   l’esame	  delle	  basi	  cerebrali	   delle	   emozioni	   e	   dei	   sentimenti	   affettivi,	   individuando	   nel	   “sistema	  della	  RICERCA”	  (chiamato	  anche	  “circuito	  SEEKING”)	  il	  sistema	  affettivo	  di	  base	  più	  importante,	   è	   stato	   Jaak	   Panksepp.133	   Egli	   ha	   coniato	   il	   termine	   “neuroscienze	  affettive”,	   delineando	   un	   nuovo	   campo	   di	   studi	   sulle	   emozioni	   e	   sui	   loro	  meccanismi	   neurali.	   Nei	   suoi	   ultimi	   libri,	   Affective	   Neuroscience	   (2004)	   e	   The	  
Archeology	  of	  Mind	  (2012),134	  Panksepp	  espone	  l’evoluzione	  dei	  neurocircuiti	  che	  sottostanno	   alle	   principali	   emozioni	   e	   identifica	   sette	  principali	   neurocircuiti	   o	  “sistemi	   affettivi	   di	   base”	   che	   regolano	   i	   principali	   aspetti	   della	   nostra	  vita,	  evidenziando	   anche	   come	   le	   loro	   alterazioni,	   iperattivazioni	   o	   inibizioni,	  possano	   essere	   all’origine	   dei	   diversi	   disturbi	   e	   sofferenze	   psichiche.	   I	   risultati	  del	   suo	   lavoro	   di	   ricerca,	   mostrano	   che	   questi	   sistemi	   affettivi	   di	   base	   sono	  localizzati	   nelle	   zone	   più	   profonde	   e	   filogeneticamente	   più	   antiche	   del	   cervello	  che	   condividiamo	   con	   tutti	   i	  mammiferi	   e	   con	   parte	   delle	   altre	   specie	   animali.	  L’attività	  mentale	  risulta	  quindi,	  sin	  dalle	  sue	  origini	  e	  a	  partire	  dai	  suoi	  livelli	  più	  profondi,	  un’attività	  intrinsecamente	  affettiva.	  Egli	  così	  contribuisce	  a	  dimostrare	  quanto	  i	  pensieri	  umani	  siano	  profondamente	  intrisi	  di	  sentimenti	  affettivi.	  Queste	   scoperte	   rivoluzionarie	   si	   estendono	   oltre	   il	   campo	   delle	  neuroscienze	   ed	   investono	   altri	   settori	   del	   sapere,	   come	   la	   biologia	  evoluzionistica,	   la	   filosofia,	   la	   psichiatria,	   lo	   sviluppo	   mentale	   del	   bambino,	   i	  processi	   di	   apprendimento	   e	   i	   sistemi	   educativi	   e	   pedagogici.	   In	   particolare	  Panksepp	   rivolge	   i	   risultati	   del	   suo	   lavoro	   ai	   medici	   psichiatrici	   e	   agli	  psicoterapeuti,	   sebbene	   non	   neghi	   che	   anche	   «gli	   insegnanti	   trarranno	  sicuramente	   beneficio	   dalla	   conoscenza	   dei	   sette	   sistemi	   affettivi	   di	   base».135	  Vediamoli	  adesso	  più	  nel	  dettaglio.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  133	  Jaak	  Panksepp	  (1943)	  è	  uno	  psicologo,	  psicobiologo	  e	  neuroscienziato,	  professore	  emerito	  del	  dipartimento	  di	  psicologia	  alla	  Bowling	  Green	  State	  University,	  che	  lavora	  presso	  la	  Washington	  State	  University.	  	  134	  J.	  Pankseepp,	  Affective	  Neuroscience.	  The	  Foundations	  of	  Human	  and	  Animal	  Emotions,	  Oxford	  University	   Press,	   2004	   e	   J.	   Pankseep,	   L.	   Biven,	  The	   Archeology	   of	  Mind,	   2012,	   tr.it.	  Archeologia	  
della	  mente.	  Origini	  neuroevolutive	  delle	  emozioni	  umane,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  2014.	  135	  J.	  Panksepp,	  L.	  Biven,	  op.	  cit.,	  p.	  XIX.	  
	  	  	  
112	  
I	   sette	   principali	   neurocircuiti	   o	   “sistemi	   affettivi	   di	   base”	   individuati	   da	  Panksepp,	  sono	  i	  seguenti:	  1) il	  sistema	  della	  RICERCA	  e	  dell’attesa;	  2) il	  sistema	  della	  PAURA	  e	  dell’ansia;	  	  3) il	  sistema	  della	  COLLERA	  e	  della	  rabbia;	  4) il	  sistema	  del	  DESIDERIO	  SESSUALE	  e	  dell’eccitazione	  sessuale;	  5) il	  sistema	  della	  CURA	  e	  dell’accudimento;	  6) il	  sistema	  del	  PANICO/SOFFERENZA	  e	  della	  tristezza;	  7) il	  sistema	  del	  GIOCO	  e	  della	  gioia	  sociale.	  Secondo	   Pankseep,	   questi	   sette	   sistemi	   emotivi	   localizzati	   nelle	   zone	   più	  profonde	   del	   cervello,	   si	   sono	   selezionati	   nel	   corso	   di	   milioni	   d’anni	   per	  permettere	  all’uomo	  e	  agli	  animali	  di	   sopravvivere.	  Possono	  essere	  suddivisi	   in	  due	  gruppi:	  quello	   in	   cui	  prevalgono	  emozioni	   “negative”,	   che	   ci	  permettono	  di	  stare	   all’erta	   e	   difenderci	   dai	   pericoli,	   e	   quello	   in	   cui	   prevalgono	   emozioni	  “positive”,	  che	  promuovono	   l’esplorazione,	   la	  socializzazione,	   l’accoppiamento	  e	  la	  procreazione.	   Il	   tutto	  per	   la	  sopravvivenza,	   la	  salvaguardia	  e	   la	  prosecuzione	  della	  specie.	  	  Panksepp	   ritiene	   che	   il	   sistema	   della	   RICERCA	   sia	   il	   sistema	   emozionale	   di	  base	  più	  importante	  fra	  tutti	  i	  sette	  elencati.	  Egli	  lo	  definisce,	  in	  un	  certo	  senso,	  il	  “nonno”	  di	  tutti	  gli	  altri	  sistemi	  emotivi,	  in	  quanto	  questi,	  per	  venire	  soddisfatti,	  hanno	   comunque	   bisogno	   della	   sua	   attivazione:	   «Per	   soddisfare	   il	   DESIDERIO	  SESSUALE,	  bisogna	  cercare	  relazioni.	  Per	  provare	  dolce	  e	  amorevole	  CURA,	  bisogna	  cercare	   di	   aiutare	   chi	   ha	   bisogno	   di	   aiuto,	   specie	   i	   neonati.	   Per	   provare	   piena	  COLLERA,	   bisogna	   cercare	   di	   danneggiare	   chi	   ci	   ha	   portato	   via	   le	   risorse.	   Per	  rispondere	   adeguatamente	   alla	   PAURA,	   bisogna	   cercare	   la	   salvezza.	   Per	   far	  funzionare	  il	  PANICO/SOFFERENZA	  bisogna	  cercare	  chi	  può	  prendersi	  cura	  dei	  nostri	  bisogni.	  Per	  GIOCARE	  con	  grande	  gioia,	  bisogna	  trovare	  degli	  amici».136	  Il	  sistema	  della	  RICERCA	  è	  legato	  all’entusiasmo,	  alla	  curiosità,	  all’aspettativa	  di	  trovare	  qualcosa	  di	  buono	  “là	  fuori”	  ed	  è	  di	  centrale	  importanza	  nel	  cervello	  e	  nella	   vita	  di	   ogni	   persona.	  Ogni	   azione	  o	  motivazione	  positiva,	   che	   stimola	  una	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  136	  Ibid.,	  p.	  93.	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risposta	   attiva,	   passa	   per	   questo	   circuito,	  che	   è	   profondamente	   connesso	   con	  differenti	   aree	   cerebrali	   istintive,	   emotive	   e	   cognitive.	   È	   il	  sistema	   che	   aiuta	   a	  trovare	   i	   modi	   per	   vivere	   la	   vita	   con	   piacere	   e	   soddisfazione.	   Affermano	   i	  neuropsicologi	   Mark	   Solms	   e	   Oliver	   Turnbull:	   «Tale	   sistema	   fornisce	  un’attivazione	  (arousal)	  e	  un’energia	  che	  stimola	  il	  nostro	  interesse	  per	  il	  mondo	  intorno	   a	   noi.	   Dal	   punto	   di	   vista	   percettivo	   soddisfa	   l’aspettativa	   generata	   dal	  sentimento	   che	   accadrà	   qualcosa	   di	   “buono”	   se	   esploriamo	   l’ambiente	   o	  interagiamo	   con	   gli	   oggetti.	   Dal	   punto	   di	   vista	   motorio,	   promuove	   i	  comportamenti	  esplorativi,	  come	  la	  ricerca	  del	  cibo».137	  	  Il	   sistema	  della	   RICERCA	   è	  mediato	  dal	   neurotrasmettitore	  della	   dopamina,	  quindi	   fa	   parte	   del	   sistema	   dopaminergico.	   La	   parte	   del	   cervello	   implicata	  dall’attivazione	  di	  questo	   sistema	  o	   circuito	  neurale	   “SEEKING”,	   è	  principalmente	  l’ipotalamo,	   che	   stimola	   la	   produzione	   di	   dopamina	   e	   che	   regola	   il	   livello	   degli	  ormoni	   sessuali	   e	   dell’appetito.	   Quando	   il	   sistema	   della	   RICERCA	   e	   i	   livelli	   della	  dopamina	   sono	   in	   difetto	   abbiamo	   segnali	   di	   demotivazione	   che	   possono	  aggravarsi	   fino	   alla	   manifestazione	   di	   una	   vera	   e	   propria	   depressione,	  caratterizzata	   da	   letargia	   e	   da	   assenza	   di	   ogni	   desiderio	   di	   attività.	   	   Lesioni	  bilaterali	  del	  circuito	  SEEKING	  portano	  gli	  animali	  a	  non	  curarsi	  più	  di	  se	  stessi	  fino	  a	  morire.	  Quando	  invece	  il	  sistema	  è	  in	  eccesso,	  abbiamo	  comportamenti	  euforici	  ed	   esagerati	   fino	   ad	   episodi	   maniacali.	   Il	   sistema	   dopaminergico	   opera	   in	  associazione	   con	   molti	   altri	   sistemi	   del	   cervello	   come	   i	   sistemi	   dopaminico	   e	  noradrenalinico	  che	  controllano	  l’attivazione	  generale	  e	  il	  sistema	  dell’attenzione	  mediati	   dall’acetilcolina,	   dal	   GABA	   e	   dal	   glutammato.	   Le	   esperienze	  particolarmente	  piacevoli	  vengono	  intensamente	  memorizzate	  e	  questa	  è	  la	  base	  di	  una	  possibile	  dipendenza.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  137 M.	  Solms,	  O.	  Turnbull,	  The	  Brain	  and	  the	  Inner	  World:	  An	  Introduction	  to	  the	  Neuroscience	  of	  
Subjective	   Experience	   (2002),	   tr.	   it.	   Il	   cervello	   e	   il	  mondo	   interno.	   Introduzione	   alle	   neuroscienze	  
dell’esperienza	  soggettiva,	  Cortina,	  Milano	  2004,	  p.	  133.	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L’attivazione	   del	   circuito	   SEEKING	   porta	   gli	  animali	   e	   gli	   esseri	   umani	   alla	  ricerca	   entusiastica	   di	   ogni	   tipo	   di	   risorsa	   che	   desiderano.	   Ma	   come	   si	   attiva	  questo	   circuito?	   Nell’ipotalamo	   esistono	   dei	   meccanismi	   di	   “rilevazione	   del	  bisogno”	   (“need-­‐detector”),	   che	   registrano	   possibili	   spostamenti	   dei	   parametri	  dei	   meccanismi	   omeostatici	   da	   essi	   monitorati.	   Se	   rilevano	   il	   superamento	  dell’intervallo	  dei	   valori	   accettabili,	   essi	   attivano	   il	   comportamento	  esplorativo,	  al	   fine	   di	   ripristinare	   l’equilibrio	   iniziale.	   Il	   primo	   elemento	   che	   attiva	   questo	  circuito	   è	   il	   bisogno	   primario	   di	   cibo	   e	   di	   bilanciamento	   omeostatico	   (HBP	  Homeostatic	   Body	   Pleasure).	   Il	   sistema	   della	   RICERCA	   è	   anche	   attivato	   dalle	  esperienze	   negative,	   dall’allontanamento	   e	   dell’evitamento.	   Quando	   persone	   e	  animali	  sono	  in	  pericolo	  il	  sistema	  della	  RICERCA	  promuove	  soluzioni	  per	  trovare	  sicurezza	  e	  rifugio.	  Sul	  piano	  emotivo	  la	  mancanza	  di	  amorevolezza,	  di	  gioco	  o	  di	  relazioni	   sociali	   attiva	   la	   ricerca	   di	  compagnia	   e	   di	   gioco.	   Una	   scarsità	   di	  endorfina	  attiva	   il	   sistema	  della	  RICERCA	  che	  spinge	  persone	  e	  animali	  a	   cercare	  compagnia	  e	  socializzazione.	  Anche	  i	  bisogni	  sessuali	  attivano	  questo	  circuito.	  Nell’essere	  umano	   il	   circuito	   SEEKING	   si	  manifesta	  non	   solo	   attraverso	  una	  ricerca	  di	  piacere	  fisico	  o	  emozionale,	  ma	  anche	  tramite	  la	  curiosità	  e	  il	  desiderio	  di	  conoscenza	  in	  genere.	  La	  sua	  attivazione	  innesca	  la	  pianificazione,	  la	  strategia,	  il	   gioco	   e	   ha	   una	   forte	   connessione	   con	   la	   corteccia	   frontale,	   la	   parte	   più	  sviluppata	  del	  sistema	  cognitivo.	  Essa	  attiva	  dunque	  la	  neocorteccia	  ed	  energizza	  i	   processi	   cognitivi,	   sviluppando	   una	   dimensione	   virtuale	   non	   istintiva	   ma	  mentale,	   culturalizzata	   o	   idealizzata.	   Il	   sistema	   della	   ricerca	   nelle	   persone	  creative	  come	  architetti,	  artisti,	  scrittori,	  studiosi	  e	  filosofi,	  li	  spinge	  alla	  ricerca	  di	  nuove	   esperienze,	   di	   nuovi	   concetti,	   a	   trovare	   vie	   migliori	   per	   risolvere	   un	  problema	   e	   per	   esprimere	   se	   stessi.	   Questo	   sistema	   dà	   energia	   alla	   creatività	  umana	   e	   può	   essere	   considerato	   il	  motore	  mentale	   di	   tutta	   la	   civilizzazione.	   È	  proprio	  questa	  energia	  che	  ha	  permesso	  al	  genere	  umano	  di	  esplorare	  il	  pianeta	  (e	   oltre),	   conoscere,	   scoprire,	   capire	   leggi	   universali	   e	   ha	   consentito	   l’attuale	  sviluppo	  culturale	  e	  tecnologico.	  Anche	  in	  questo	  caso	  si	  evidenzia	  pertanto	  come	  la	  neocorteccia,	  la	  sorgente	  dell’intelletto	  umano,	  è	  di	  fatto	  un	  sistema	  cognitivo	  al	  servizio	  del	  sistema	  emotivo.	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Il	   sistema	   della	   RICERCA	   originariamente	   è	   stato	   chiamato	   “circuito	   del	  piacere”	  o	  “sistema	  della	  ricompensa”	  e	  la	  sua	  mancanza	  è	  stata	  percepita	  come	  “punizione”.	  La	  storia	  di	  questo	  circuito	  ebbe	  inizio	  con	  la	  scoperta	  nel	  1954,	  da	  parte	   dei	   ricercatori	   James	  Olds	   e	   Peter	  Milner,	   del	   fatto	   che	   in	   laboratorio	   gli	  animali	   agivano	   per	   procurarsi	   continuativamente	   stimolazioni	   elettriche	   in	  specifiche	  zone	  del	  cervello:	  il	  circuito	  interessato	  fu	  subito	  denominato	  “sistema	  del	   piacere”	   e	   più	   avanti,	   “sistema	   della	   ricompensa	   e	   del	   rinforzo”,	   credendo	  quindi	   di	   aver	   identificato	   il	   sistema	   cerebrale	   utilizzato	   dal	   cervello	   per	  scatenare	   le	   sensazioni	   di	   piacere	   implicate	   nei	   comportamenti	   “consumatori”	  (che	  si	   trattasse	  di	  mangiare	  del	  cibo,	  avere	  un	  rapporto	  sessuale	  o	  altri).	  Negli	  anni,	   dopo	   una	   serie	   di	   interpretazioni	   del	   significato	   di	   questo	   circuito	   che	  continuavano	   sostanzialmente	   ad	   andare	   nella	   stessa	   direzione,	   intendendolo	  quindi	   come	   una	   fonte	   di	   “gratificazione	   a	   scopo	   raggiunto”,	   Jaak	   Panksepp	   ha	  avanzato	  una	  proposta	  alternativa	  che	  vede	  questo	  stesso	  circuito	  implicato	  non	  nel	  piacere	  derivante	  dalla	  consumazione	  (o,	  per	  noi	  umani,	  dal	  raggiungimento	  dello	   scopo)	   quanto	   nella	   “anticipazione	   bramosa	   della	   ricompensa”:	   il	   sistema	  della	   RICERCA	   è	   infatti	   piuttosto	   interessato	   in	   una	   aspecifica	   “energizzazione”	  dell’organismo	   che	   si	   impegna	   in	   comportamenti	   di	   ricerca	   (ricerca	   che	   può	  essere	   rivolta	   al	   cibo,	   a	   una	   tana	   per	   i	   cuccioli,	   ad	   un	   partner	   sessuale…).	  Attraverso	   gli	   esperimenti	   di	   elettrostimolazione	   del	   cervello	   (ESB)	   sui	   ratti,	   è	  emerso	   che	   il	   piacere	   è	   dato	   proprio	   dall’autostimolazione	   dei	   circuiti	   della	  curiosità,	   dell’interesse	   e	   dell’anticipazione.	   La	   bramosia	   anticipatoria	   della	  ricerca	  ha	  un	  tale	  potere	  euforizzante	  da	  essere	  ricercata	  in	  quanto	  tale:	  a	  questo	  è	   dovuta	   la	   confusione,	   durata	   anni,	   con	   il	   sistema	   del	   piacere.	   Quando	   viene	  raggiunto	  il	  cibo,	   il	  circuito	  SEEKING,	  con	  tutte	   le	  sensazioni	  positive	  che	  ne	  sono	  scaturite,	   si	   disattiva.	   	   Esso	   quindi	   funziona	   durante	   il	   processo	   e	   non	   nel	  raggiungimento	   della	   sua	   mèta.	   Il	   piacere	   scaturisce	   perciò	   dall’intensa	  eccitazione,	  data	  dall’interesse,	  dalla	  curiosità	  e	  dall’attesa	  di	  qualcosa	  di	  buono.	  In	   questo	   modo,	   compare	   anche	   una	   lettura	   nuova	   della	   dinamica	   organismo-­‐ambiente,	   che	   sostituisce	   a	   una	   concezione	   dell’organismo	   come	   passivo	  elaboratore	   di	   informazioni	   provenienti	   dall’esterno,	   l’idea	   di	   un	   organismo	  attivo	   che,	   appunto,	   in	   ogni	  momento	   cerca,	   indipendentemente	  da	   un	  bisogno	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omeostatico	  impellente,	  e	  che	  dal	  cercare	  trae	  uno	  stato	  di	  “euforica	  bramosia”	  di	  gran	   lunga	  più	  gratificante	  di	  quanto	  uno	  scopo,	  una	  volta	  raggiunto,	  non	  sia	   in	  grado	  di	  produrre.	  
1.2	  Comportamento	  esplorativo	  e	  curiosità	  La	   curiosità	   e	   i	   comportamenti	   esplorativi	   hanno	   radici	   profonde	   nella	  nostra	  natura	  di	  esseri	  viventi	  e	  di	  uomini.	  La	  curiosità	  è	  una	  pulsione	  interna	  che	  sta	   alla	   base	   del	   comportamento	   esplorativo	   del	   bambino	   piccolo	   come	  dell’individuo	   maturo.	   Si	   tratta	   di	   una	   spinta	   ad	   agire	   e	   a	   conoscere	   non	  rispondente	  a	  bisogni	  primari,	  ma	  indotta	  da	  un	  ambiente	  nuovo,	  dalla	  presenza	  di	   caratteristiche	   inconsuete	   dell’ambiente	   conosciuto	   o	   dal	   bisogno	   di	   novità	  derivante	  dalla	  sensazione	  di	  noia	  provata	  verso	  situazioni	  note.	  	  Secondo	   la	   zoologa	   Temple	   Grandin,138	   l’attrazione	   per	   la	   novità	   deriva	  probabilmente	  dal	   circuito	   SEEKING	   ed	  è	  una	  necessità	   vitale,	   indispensabile	  per	  stimolare	   il	   cervello.	   Come	   già	   accennato,	   infatti,	   l’equilibrio	   del	   sistema	   della	  RICERCA	   è	   fondamentale	   per	   il	   benessere	   fisico	   e	   psicologico:	   se	   esso	   viene	  ipostimolato	   o	   sovrastimolato	   provoca	   disordini	   emotivi	   che	   vanno	   dalla	  depressione	   alla	   psicosi.	   Temple	   Grandin	   ha	   compiuto	   interessanti	   studi	   sugli	  animali,	  mostrando	  i	  diversi	  livelli	  di	  curiosità	  che	  essi	  manifestano.	  Il	  desiderio	  di	   toccare,	   esplorare	   e	   interagire	   con	   cose	   nuove	   è	   proprio	   di	   tutte	   le	   specie	  animali,	   compresa	   quella	   umana.	   Come	   appare	   evidente	   per	   i	   bambini,	   che	  richiedono	  sempre	  nuovi	  giocattoli	  (ma	  anche	  spesso	  per	  gli	  adulti	  che	  ricercano	  nuovi	  abiti	  o	  nuovi	  oggetti	  di	  consumo),	  così	  è	  per	  molti	  animali,	  che	  sono	  attratti	  dalla	   novità.	   Questa	   stimola	   la	   componente	   di	   curiosità	   presente	   nel	   sistema	  dell’ANTICIPAZIONE	  o	  della	  RICERCA.	  Si	  tratta	  in	  qualche	  modo	  di	  una	  curiosità	  fine	  a	  se	  stessa,	  che	  produce	  una	  sensazione	  positiva	  di	  piacere.	  Le	  varie	  specie	  animali,	  manifestano	  livelli	  diversi	  di	  curiosità	  e	  Temple	  Grandin	  ha	  avanzato	  l’ipotesi	  che	  gli	   animali	   selvatici	   siano	   in	   generale	   più	   curiosi	   rispetto	   a	   quelli	   domestici:	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  138	  T.	  Grandin,	  La	  macchina	  degli	  abbracci.	  Parlare	  con	  gli	  animali,	  Adelphi,	  Milano	  2007.	  
	  	  	  
117	  
questi	  ultimi,	  infatti,	  accuditi	  dagli	  esseri	  umani,	  non	  devono	  più	  preoccuparsi	  di	  cercare	  cibo	  o	  riparo.	  Pertanto	  hanno	  anche	  meno	  bisogno	  di	  essere	  curiosi.	  	  Ma	   che	   cos’è	   la	   curiosità?	   Sappiamo	   che	   corrisponde	   al	   desiderio	   di	  conoscenze,	  di	  informazioni	  e	  di	  stimoli	  mentali	  nuovi.	  In	  psicologia	  cognitiva,	  la	  curiosità	  è	  l'esigenza	  di	  mantenere	  a	  un	  livello	  ottimale	  l'attività	  di	  elaborazione	  di	  informazione,	  regolando	  gli	  input,	  cioè	  le	  informazioni	  in	  arrivo.	  La	  curiosità	  è	  strettamente	   legata	   ai	   comportamenti	   esplorativi,	   anche	   se	   non	   sempre	  l'esplorazione	  è	  dettata	  dalla	  curiosità	  (ad	  esempio,	  è	  difficile	  dire	  se	  un	  cane	  che	  esplora	   un	   cortile	   che	   non	   conosce	   lo	   faccia	   per	   curiosità	   o	   se	   non	   si	   stia	  semplicemente	   orientando).	   Inoltre	   i	   comportamenti	   esplorativi	   tendono	   a	  sfumare	   indistintamente	   in	   quelli	   ludici:	   ad	   esempio,	   un	   bambino	   che	   si	   aggira	  per	  casa	  sta	  contemporaneamente	  sia	  esplorando	  che	  giocando.	  Secondo	   Pankseep,	   il	   sistema	   emotivo	   del	   GIOCO	   (anch’esso	   uno	   dei	   sette	  sistemi	  emotivi	  di	  base)	   interagisce	  con	   il	  sistema	  della	  RICERCA,	  ma	  si	  distingue	  da	   esso.	   Al	   contrario	   molti	   psicologi	   tendono	   a	   identificare	   il	   gioco	   con	   la	  curiosità,	   quindi	   con	   l’eccitazione	   delle	   attività	   investigative	   promosse	   dal	  sistema	   della	   RICERCA.	   Pankseep	   ritiene	   che	   il	   sistema	   della	   RICERCA	   promuove	  quello	  del	  GIOCO,	  ma	  si	  tratta	  di	  due	  sistemi	  emotivi	  distinti.	  Anche	  alcune	  ricerche	  neurochimiche	  sostengono	  tale	  distinzione,	  dal	  momento	  in	  cui	  hanno	  osservato	  che	   la	   dopamina	   alimenta	   il	   sistema	   della	   RICERCA	   e	   quindi	   produce	   i	  comportamenti	  esploratori,	  ma	  riduce	  notevolmente	  le	  attività	  di	  gioco.139	  Il	  tema	  della	  curiosità	  e	  dei	  comportamenti	  esplorativi	  ha	  avuto	  particolare	  rilievo	   nella	   psicologia	   del	   Novecento,	   specie	   a	   partire	   dagli	   anni	   Cinquanta.	  Darwin,	   quasi	   un	   secolo	   prima,	   aveva	   prestato	   attenzione	   ai	   comportamenti	  improduttivi	   e	   apparentemente	   immotivati	   e	   li	   aveva	   collegati	   alle	   capacità	  cognitive	   superiori	   dei	   mammiferi	   e	   dei	   primati.	   Freud,	   nello	   studio	   della	  psicoanalisi,	   aveva	   preso	   in	   considerazione	   la	   curiosità	   umana	   e	   l'aveva	  interpretata	   come	   uno	   sviluppo	   adulto	   della	   curiosità	   sessuale	   infantile.	   Da	  grandi	  trasferiremmo	  il	  nostro	  grado	  di	  conoscenza	  sessuale	  su	  fatti	  non	  sessuali.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  139	  Cfr.	  J.	  Panksepp,	  L.	  Biven,	  op.	  cit.,	  p.	  388.	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Le	   persone	   poco	   curiose,	   secondo	   Freud,	   avrebbero	   represso	   i	   loro	   desideri	   di	  conoscenza	  sessuale.	  	  È	  però	  a	  partire	  dagli	   anni	  Cinquanta	   che	  questo	   tema	  è	  balzato	   in	  primo	  piano	  nella	  storia	  della	  psicologia.	  Esso	  si	  è	  trovato	  al	  centro	  di	  due	  cambiamenti	  radicali	  di	  prospettiva:	  il	  primo	  riguarda	  proprio	  l'apprendimento.	  Le	  concezioni	  in	   auge	  nella	   prima	  metà	   del	   ventesimo	   secolo	   consideravano	   l'apprendimento	  un	   processo	   passivo	   determinato	   dall'esterno,	  dagli	   stimoli	   ambientali.	   Dopo	   la	  seconda	  guerra	  mondiale	  le	  concezioni	  passive	  dell'apprendimento	  hanno	  perso	  credibilità	   e	   sempre	   più	   si	   è	   insistito	   sul	   ruolo	   attivo	   del	   soggetto	   che	   impara.	  L'altra	   rivoluzione	   di	   pensiero	   riguarda	   la	   motivazione.	   In	   questo	   ambito	   si	   è	  capito	   che	   la	   curiosità	   è	   una	  motivazione	   primaria	   su	   basi	   biologiche,	   come	   la	  fame	  e	  la	  sete.	  A	  differenza	  di	  queste,	  però,	  essa	  risponde	  a	  bisogni	  cognitivi.	  Nell’ambito	  delle	  ricerche	  psicologiche	  la	  curiosità	  viene	  studiata	  in	  quanto	  stimolo	  al	  comportamento	  esplorativo.	  Lo	  studioso	  che	  se	  ne	  è	  occupato	  di	  più	  è	  stato,	  fin	  dagli	  anni	  Cinquanta,	  lo	  psicologo	  canadese	  Daniel	  Ellis	  Berlyne.140	  Egli	  considera	  la	  curiosità	  come	  il	  sentimento	  che	  desta	  l’interesse	  dell’individuo	  per	  le	   novità	   e	   la	   distingue	   in	   quattro	   diverse	   categorie:	   percettiva,	   epistemica,	  specifica	  e	  diversiva.	  	  1) La	  curiosità	  percettiva	  emerge	  in	  relazione	  a	  stimoli	  contraddistinti	  da	  caratteristiche	   di	   sorpresa,	   novità,	   incongruenza	   (definite	   “proprietà	  collative”	  degli	  stimoli)	  e	  che	  inducono	  uno	  stato	  di	  dubbio	  e	  incertezza.	  2) La	   curiosità	   epistemica	   è	   generata	   da	   un	   conflitto	   concettuale,	   in	  presenza	   di	   dati	   discordanti,	   informazioni	   parziali	   e	   situazioni	   di	  problem-­‐solving.	  	  3) La	  curiosità	  specifica	  si	  riferisce	  al	  desiderio	  di	  ottenere	  un	  determinato	  tipo	  di	  informazione.	  4) La	   curiosità	   diversiva	   indica	   tutti	   quegli	   atteggiamenti	   generati	   dalla	  reazione	  alla	  noia	  e	  dalla	  ricerca	  di	  continui	  stimoli.	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  140	  Cfr.	  Berlyne	  D.	  E.,	  Conflict,	  arousal	  and	  curiosity,	  Mac	  Graw	  Hill,	  New	  York,	  1960,	  tr.	  it.	  Conflitto,	  
attivazione	  e	  creatività.	  Psicofisiologia	  del	  comportamento	  esplorativo,	  F.	  Angeli,	  Milano	  1971.	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I	  diversi	   tipi	  di	   curiosità	   così	  distinte,	  nella	   realtà	  possono	  combinarsi	   tra	  loro.	   In	   funzione	   del	   tipo	   di	   curiosità,	   l’individuo	   adotta	   comportamenti	  esplorativi	   o	   comportamenti	   epistemici.	   I	   comportamenti	   esplorativi	   in	   senso	  stretto	   possono	   essere	   di	   orientamento,	   di	   locomozione	   o	   di	   investigazione;	  mentre	   i	   comportamenti	   epistemici	   comprendono	   il	   consultare	   testi,	   il	  consultarsi	  con	  altre	  persone,	  il	  passare	  in	  rassegna	  i	  fatti	  e	  il	  ragionare.	  Mentre	  i	  primi	   derivano	   dalla	   curiosità	   percettiva	   e	   sono	   diretti	   alla	   raccolta	   di	   nuove	  informazioni	   per	   ridurre	   lo	   stato	  d’incertezza;	   i	   secondi	   sono	  determinati	   dalla	  curiosità	  epistemica	  e	  sono	  finalizzati	  alla	  risoluzione	  di	  un	  problema.	  In	   ambito	   didattico,	   il	   predisporre	   una	   situazione	   “spiazzante”,	   che	   possa	  scatenare	  sorpresa	  e	  curiosità,	  oppure	  partire	  da	  un	  nodo	  critico,	  una	  domanda,	  una	  contraddizione,	  potrà	  ingenerare	  negli	  alunni	  quella	  curiosità	  epistemica	  che	  costituirà	   il	   motore	   del	   loro	   apprendimento.	   Come	   vedremo	   meglio	   nel	  successivo	  capitolo,	  il	  metodo	  investigativo	  della	  ricerca	  (IBSE)	  propone	  proprio	  come	   punto	   di	   partenza	   per	   avviare	   il	   lavoro	   didattico,	   una	   domanda,	   una	  situazione	  critica	  che	  possa	  stimolare	  la	  curiosità	  epistemica	  dei	  discenti.	  
1.3	  Comportamento	  esplorativo	  e	  motivazione	  ad	  apprendere	  Queste	   considerazioni	   sul	   comportamento	   esplorativo	   e	   sulla	   curiosità,	   ci	  conducono	  ad	  affrontare	  una	  riflessione	   legata	  alla	  motivazione	  ad	  apprendere.	  Cos’è	   che	   motiva	   uno	   studente	   ad	   apprendere?	   Il	   comportamento	   esplorativo,	  attivato	   dal	   sistema	   della	   RICERCA	   (SEEKING),	   può	   costituire	   una	   motivazione	  intrinseca	   all’apprendimento?	   Per	   tentare	   di	   rispondere	   a	   questi	   grandi	  interrogativi,	   possono	   esserci	   utili	   altre	   riflessioni	   che	   in	   ambito	   psicologico	  hanno	  approfondito	  lo	  studio	  del	  comportamento	  esplorativo.	  Intorno	  gli	  anni	  Sessanta,	  lo	  psicologo	  americano	  Robert	  White,141	  propone	  una	   spiegazione	   diversa	   del	   comportamento	   esplorativo	   rispetto	   a	   Berlyne.	  Secondo	  White	  i	  comportamenti	  di	  curiosità,	  esplorazione,	  manipolazione	  e	  gioco	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  141	  Cfr.	  R.	  White,	  Motivation	  reconsidered:	  The	  concept	  of	  competence,	  in	  Psychological	  Review,	  Vol.	  66,	  1959,	  pag.	  297-­‐333.	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non	   sono	   determinati	   da	   pulsioni	   o	   bisogni	   primari,	   ma	   rispondono	   alla	  motivazione	   intrinseca	  di	  controllare	  e	  padroneggiare	   le	  situazioni	  e	   l’ambiente	  circostante	  allo	  scopo	  di	  sentirsi	  efficaci	  e	  competenti.	  Tale	  motivazione	  è	  stata	  definita	   “motivazione	   di	   competenza”	   (o	   effectance)	   e	   si	  manifesta	   in	   attività	   di	  interazione	  ludica	  con	  l’ambiente,	  di	  esplorazione	  e	  di	  sperimentazione	  libera	  da	  scopi	  consumatori	  immediati.	  Queste	  attività	  danno	  a	  chi	  le	  intraprende	  un	  senso	  di	   efficacia,	   di	   padronanza	   e	   di	   soddisfazione	   intrinseca.	   Ad	   esempio,	   se	   un	  bambino	  viene	  incoraggiato	  nei	  primi	  tentativi	  di	  padronanza,	  svilupperà	  abilità	  proprie	   che	   gli	   faranno	   interiorizzare	   la	   percezione	   di	   controllo	   personale	   la	  quale,	  a	  sua	  volta,	  porterà	  ad	  un	  incremento	  della	  “motivazione	  di	  competenza”.	  	  L’esperienza	   emotiva	   positiva,	   infatti,	   rinforzerà	   i	   tentativi	   di	   padronanza.	   Al	  contrario,	   se	   un	   bambino	   viene	   disapprovato	   nei	   suoi	   tentativi	   di	   padronanza	  svilupperà	   un	   bisogno	   di	   approvazione	   esterna	   che	   lo	   porterà	   a	   sentirsi	  dipendente	  dal	  rinforzo	  dell’adulto	  e	  a	  porsi	  obiettivi	  di	  approvazione	  piuttosto	  che	   di	   padronanza.	   Il	   bambino	   si	   sentirà	   meno	   competente	   e	   più	   controllato	  dall’esterno	   e	   questo	   causerà	   una	   diminuzione	   della	   “motivazione	   di	  competenza”.	   La	  percezione	  di	  una	  bassa	   autocompetenza	  produrrà	   esperienze	  emotive	   negative,	   come	   l’ansia,	   le	   quali	   indurranno	   ad	   evitare	   le	   situazioni	   di	  apprendimento	   innescando	   un	   processo	   circolare	   che	   impedisce	   lo	   sviluppo	   di	  competenze	  e	  inibisce	  la	  volontà	  di	  affrontare	  la	  situazione	  per	  il	  timore	  di	  fallire.	  La	  psicologa	  Susan	  Harter,142	  che	  ha	  successivamente	  approfondito	  gli	  studi	  sulla	   “motivazione	   di	   competenza”	   di	   White,	   ritiene	   che	   la	   percezione	   di	  competenza	  si	  sviluppa	  per	  effetto	  sia	  dei	  successi	  o	  degli	  insuccessi	  provati,	  sia	  delle	   interpretazioni	   che	   ne	   diamo.	   Se	   il	   soggetto,	   in	   seguito	   ai	   suoi	   tentativi,	  ottiene	  una	  serie	  di	  rinforzi	  positivi,	   interiorizza	   il	  sistema	  di	  autogratificazione	  che	   gli	   consentirà	   di	   aumentare	   ulteriormente	   in	   maniera	   autonoma	   i	   suoi	  tentativi	  di	  controllo	  e	  di	  padronanza	  e	  di	  far	  propri	  gli	  obiettivi	  di	  chi	  (insegnanti	  o	  genitori)	  lo	  guida	  nel	  processo	  di	  formazione.	  Col	  procedere	  di	  questa	  dinamica	  di	   interiorizzazione	   la	   dipendenza	   dal	   rinforzo	   sociale	   esterno	   diminuisce	   e	   la	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  142	   Harter	   S.,	   Effectance	   motivation	   reconsidered:	   Toward	   a	   developmental	   model,	   in	   Human	  Development,	  1978,	  p.	  34-­‐64.	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motivazione	   di	   competenza	   aumenta	   grazie	   alla	   percezione	   della	   propria	  padronanza,	  della	  propria	   competenza	  e	  del	  proprio	   controllo	   sull'ambiente.	   In	  ogni	   caso	   la	   massima	   gratificazione	   deriva	   da	   quei	   tentativi	   di	   padroneggiare	  l'ambiente	   che	   non	   solo	   hanno	   esito	   positivo,	  ma	   che	   rappresentano	   anche	   un	  grado	  di	  sfida	  e	  di	  difficoltà	  adeguato	  al	  soggetto:	  prestazioni	  troppo	  semplici	  o	  troppo	  difficili,	   troppo	   al	   di	   sotto	  o	   troppo	  al	   di	   sopra	  delle	  proprie	   capacità	   si	  rivelano	   entrambe	   demotivanti.	   Al	   contrario	   risulta	   motivante	   il	   successo	   che	  arriva	   dopo	   uno	   sforzo,	   un	   impegno	   vincente.	   Secondo	   Harter,	   è	   motivante	   il	  tentativo	   di	   padronanza	   che	   rientra	   nel	   quadro	   concettuale	   di	   “sfida	   ottimale”,	  una	   sfida	   in	   cui	   la	   difficoltà	   sia	   di	   poco	   superiore	   rispetto	   alla	   competenza	  percepita:	  una	  sfida	  quindi	  che	  presuppone	   impegno	  e	  sacrificio,	  ma	  che	  ha	  già	  dentro	  di	   sé	  un'altissima	  probabilità	  di	   essere	  vinta.	  Questo	   ricorda	   la	   “zona	  di	  sviluppo	   prossimale”	   di	   Vygotskij,	   in	   cui	   vi	   è	   un	   rapporto	   ideale	   tra	   il	   livello	  evolutivo	  reale	  del	  soggetto,	   il	  suo	  sviluppo	  e	   le	  sfide	  che	  gli	  vengono	  proposte.	  Tale	   processo	   ha	   ripercussioni	   non	   solo	   sul	   complessivo	   orientamento	  motivazionale,	  ma	  anche	  sulla	  “percezione”	  della	  propria	  competenza	  e	  sul	  livello	  di	   autostima.	   Le	   convinzioni	   che	   il	   soggetto	   si	   costruisce	   a	   proposito	   di	   sé	   in	  quanto	  individuo	  che	  apprende,	  a	  proposito	  delle	  proprie	  capacità	  e	  dell'impegno	  impiegato,	   sono	   in	   grado	   di	   influenzare	   in	  modo	   considerevole	   la	  motivazione	  con	   la	   quale	   affronterà	   il	   processo	   di	   apprendimento.	  Negli	   ultimi	   anni	   si	   sono	  sviluppate	  molte	  ricerche	  che	  hanno	  come	  obiettivo	  proprio	  quello	  di	  esaminare	  il	  rapporto	  esistente	  tra	  la	  percezione	  degli	  eventi,	  le	  cause	  legate	  all'accadere	  di	  eventi	  e	  le	  successive	  prestazioni:	  sono	  gli	  studi	  relativi	  agli	  “stili	  di	  attribuzione”.	  	  Lo	   stile	   di	   attribuzione	   riguarda	   sostanzialmente	   la	   percezione	   che	  l'individuo	  ha	  delle	  cause	  degli	  eventi:	  il	  processo	  di	  attribuzione	  viene	  innescato	  quando	  un	   individuo	  è	  partecipe	  di	   un	   evento	   e	  poi,	   sulla	  base	  di	   informazioni	  disponibili	   e	   di	   vari	   fattori	   individuali,	   attribuisce	   l'evento	   ad	   una	   causa.	   Tali	  meccanismi	   derivano	   dal	   bisogno,	   presente	   in	   ogni	   essere	   umano,	   di	  comprendere	   il	   mondo	   e	   le	   sue	   regole.	   Ad	   esempio	   un	   ragazzo,	   dopo	   una	  prestazione	   positiva,	   può	   attribuire	   il	   suo	   successo	   all'impegno	   personale,	   alla	  propria	   abilità,	   alla	   facilità	   del	   compito,	   al	   fatto	   di	   essere	   stato	   aiutato,	   alla	  fortuna	   o	   a	   più	   cause	   contemporaneamente.	   Le	   attribuzioni	   sono	   quindi	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operazioni	   mentali	   che	   l'individuo	   attiva	   per	   capire	   chi	   o	   che	   cosa	   sia	  responsabile	   degli	   eventi	   che	   gli	   accadono	   e	   sono	   composte	   da	   credenze	   e	  cognizioni	   in	   grado	   di	   dare	   un	   senso	   e	   spiegare	   in	   maniera	   soddisfacente	   la	  realtà.	  Lo	  stile	  attributivo	  è	  quindi	  un	  insieme	  di	  categorie	  causali	  cui	  la	  persona	  fa	   riferimento	   abitualmente	   e	   varia	   da	   individuo	   a	   individuo.	   Esse	   sono	  fondamentalmente	   quattro:	   l’abilità,	   l’impegno,	   la	   difficoltà	   del	   compito,	   la	  fortuna.	  Ad	  esempio,	  alcuni	  pensano	  che	   le	  cose	  vadano	  bene	  o	  male	  a	  seconda	  dell’impegno	  che	  è	  stato	  profuso,	  altri	  perché	  si	  è	  capaci	  o	  incapaci,	  altri	  ancora	  perché	   i	   compiti	   sono	   facili	   o	   difficili,	   altri	   infine	   perché	   si	   è	   avuta	  maggiore	   o	  minore	   fortuna.	   Tali	   cause	   possono	   essere	   classificate	   come	   interne	   o	   esterne	  all'individuo:	  sono	  interne	  l'abilità	  e	  l'impegno;	  mentre	  sono	  esterne	  la	  fortuna	  e	  la	   difficoltà	   del	   compito.	   Inoltre	   tali	   cause	   possono	   essere	   controllabili	   oppure	  non	   controllabili:	   risulta	   controllabile	   l’impegno,	   mentre	   è	   meno	   controllabile	  l’abilità.	  La	  fortuna	  e	  la	  difficoltà	  del	  compito	  non	  sono	  controllabili	  dal	  soggetto.	  Queste	  riflessioni	  sono	  importanti	  perché	  è	  necessario	  prendere	  consapevolezza	  di	   quanto	   le	   differenti	   attribuzioni	   causali	   dei	   discenti	   nei	   confronti	   delle	   loro	  prestazioni	   influenzino	  in	  modo	  decisivo	  le	   loro	  reazioni	  emotive,	   le	  aspettative	  nei	  confronti	  dei	  risultati	  futuri	  e	  quindi	  la	  loro	  motivazione	  ad	  apprendere.	  	  	   Occorre	   inoltre	   ricordare	   che	   il	   sistema	   attributivo	   non	   è	   innato,	   ma	   si	  sviluppa	   nell'individuo	   sulla	   base	   delle	   esperienze	   individuali	   di	   successo	   o	  fallimento	   e,	   soprattutto,	   in	   seguito	   alle	   stimolazioni	   e	   ai	   modelli	   provenienti	  dall'ambiente	   culturale,	   familiare	   e	   scolastico.	   Gli	   atteggiamenti	   e	   le	   concezioni	  degli	  adulti	  (insegnanti	  o	  genitori)	  influenzano,	  quindi,	  sia	  gli	  aspetti	  emotivi	  sia	  quelli	   motivazionali	   dei	   soggetti	   in	   formazione.	   Un	   atteggiamento	   che	   tende	   a	  valutare	  l’insuccesso	  in	  termini	  di	  mancanza	  di	  abilità,	  determinerà	  un	  processo	  di	   attribuzione	   basato	   su	   fattori	   interni	   non	   controllabili,	   che	   probabilmente	  indurrà	  nel	  soggetto	  un	  senso	  di	  impotenza	  e	  quindi	  un	  comportamento	  apatico	  caratterizzato	  dalla	  resistenza	  al	  coinvolgimento	  in	  attività	  che	  comunque	  ritiene	  al	   di	   fuori	   delle	   proprie	   capacità	   e	   del	   proprio	   controllo.	   Come	   abbiamo	   già	  analizzato	  nel	  capitolo	  precedente,	  questo	  atteggiamento	  è	  comune	  in	  coloro	  che	  considerano	   l’intelligenza	  un’entità	  statica,	   innata	  e	   immutabile.	  Le	  reazioni	  più	  frequenti,	   in	   questi	   casi,	   di	   fronte	   ad	   ostacoli,	   difficoltà	   o	   insuccessi	   sono	   i	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tentativi	   di	   abbandono	   del	   compito	   e	   l’attribuzione	   degli	   errori	   a	  mancanza	   di	  intelligenza.	   Proprio	   per	   questo	   non	   sussisterà	   alcuna	   reazione	   di	   incremento	  dell’impegno	   per	   il	   superamento	   dell’insuccesso,	   bensì	   la	   risposta	   sarà	   di	  abbandono	   e	   ulteriore	   demotivazione.	   Al	   contrario	   gli	   adulti	   che	   considerano	  l'intelligenza	   una	   qualità	   in	   continua	   crescita	   veicolano	   un	  modello	   attributivo	  basato	  sulla	  ricerca	  dell'apprendimento	  e	  sul	  sostegno	  all'impegno	  personale.	  Gli	  alunni	  di	  conseguenza,	  identificando	  la	  propria	  intelligenza	  con	  un	  repertorio	  di	  abilità	  e	  conoscenze	  che	  si	  accresce	  attraverso	  il	  comportamento,	  considereranno	  il	   processo	   di	   apprendimento	   come	   un	   percorso	   per	   migliorare	   la	   propria	  competenza,	   per	   comprendere	   ed	   eseguire	   al	   meglio	   un	   compito	   nuovo.	  L’insuccesso	  potrà	  essere	  vissuto	  quindi	  come	  indice	  della	  necessità	  di	  adottare	  strategie	  di	  apprendimento	  più	  adeguate	  e	  l’impegno	  verrà	  incrementato	  al	  fine	  di	   utilizzare	   al	  meglio	   le	   proprie	   risorse	   per	   ottenere	   il	   successo	   formativo.	   In	  questo	  caso	  si	  fortificherà	  l’autostima	  e	  la	  motivazione	  intrinseca	  ad	  apprendere.	  Si	   tratta	  pertanto	  di	   innescare	  quel	   circolo	   virtuoso	   in	   cui	   l’insegnante	  dà	  fiducia	  e	  rinforzi	  positivi	  agli	  alunni,	  che	  consentano	  loro	  di	  sentirsi	  protagonisti	  del	   proprio	   processo	   di	   apprendimento.	   Come	   ha	   ben	   descritto	   il	   ricercatore	  Robert	   Rosenthal,	   a	   proposito	   dell’“effetto	   Pigmalione”,	   le	   aspettative	   che	   un	  soggetto	   nutre	   nei	   riguardi	   di	   un’altra	   persona	   tendono	   in	   qualche	   modo	   ad	  indurre	   quest'ultima	   a	   comportarsi	   secondo	   le	  modalità	   attese,	   confermandole,	  come	  una	  profezia	  che	  si	  auto	  avvera.	  Un’altra	   teoria	   che	   sostiene	   l’importanza	  di	   sentirsi	   protagonisti	   e	   artefici	  del	  proprio	  processo	  di	  apprendimento,	  è	  quella	  proposta	  da	  Deci	  e	  Ryan:143	   si	  tratta	   della	   “teoria	   dell’autodeterminazione”.	   L’autodeterminazione	   consiste	  nella	   libera	   scelta	   di	   condurre	   un’azione	   svincolata	   da	   incentivi	   esterni	   che	  dipende	   proprio	   dal	   desiderio	   di	   svolgere	   quella	   specifica	   attività.	   La	   teoria	  dell’autodeterminazione	  suggerisce	  che	  se	  il	  soggetto	  sperimenta	  una	  situazione	  di	  libera	  scelta	  mantiene	  o	  accresce	  la	  motivazione	  per	  il	  compito,	  al	  contrario	  se	  sente	  che	  lo	  svolgimento	  dell’attività	  è	  imposto	  dall’esterno	  proverà	  una	  minore	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autodeterminazione	   e	   quindi	   un	   livello	   più	   basso	   di	  motivazione.	   Dunque,	   alla	  base	   di	   una	   condotta	   autodeterminata	   c’è	   il	   bisogno	   di	   sentirsi	   artefici	   delle	  proprie	   azioni	   e	   di	   scegliere	   il	   più	   possibile	   liberamente	   il	   compito	   e	   le	   sue	  modalità	   di	   svolgimento.	   L’ambiente	   sociale	   può	   promuovere	  l’autodeterminazione	  quando	  soddisfa	  i	  tre	  bisogni	  fondamentali	  di	  competenza,	  autonomia	   e	   relazione.	   L’autodeterminazione	   prevede	   quindi	   che	   gli	   individui	  siano	  motivati	   non	   soltanto	   quando	   possono	   scegliere	   liberamente	   l’attività	   da	  svolgere,	   ma	   anche	   quando	   si	   sentono	   competenti	   e	   accettati.	   Sotto	   questo	  aspetto	  possiamo	  notare	  come	  la	  corrente	  dell’attivismo	  pedagogico,	  già	  a	  partire	  dall’inizio	   del	   Novecento,	   avesse	   intuito	   e	   praticato	   l’efficacia	   di	   una	   didattica	  basata	  sull’autonomia	  del	  soggetto	  e	  sulla	  sua	  autodeterminazione.	  
1.4	  Motivazione	  intrinseca	  e	  interesse	  Stimolare	   la	   curiosità	   nel	   contesto	   di	   apprendimento	   è	   quindi	   di	  fondamentale	   importanza,	   in	   quanto	   consente	   di	   attivare	   il	   sistema	   di	   RICERCA,	  funzione	   vitale	   per	   ogni	   essere	   umano	   e	   motivazione	   intrinseca	   per	  l’apprendimento.	  Come	  afferma	  Panksepp,	  «tutti	   i	  buoni	   insegnanti	  stimolano	   il	  sistema	  della	  RICERCA	  quando	  rendono	  l’apprendimento	  un’esperienza	  avvincente	  piuttosto	  che	  un	  mero	  esercizio	  mnemonico».144	  	  Se	   la	   curiosità	   può	   essere	   considerata	   punto	   di	   partenza	   per	   l’attivazione	  del	  comportamento	  esplorativo,	  l’interesse	  può	  costituire	  il	  passaggio	  successivo.	  Esso	   scaturisce	   quando	   l’individuo	   incontra	   oggetti	   che	   si	   presentano	   come	  nuovi,	  piacevoli,	   stimolanti,	  ossia	   in	  presenza	  di	   compiti	   che	  sfidano	   l’individuo	  nel	  suo	  bisogno	  di	  competenza	  ed	  è	  alimentato	  dalla	  possibilità	  di	  esplicare	  una	  determinata	   attività.	   Le	   preferenze	   personali	   sono	   perciò	   influenzate	  dall’ambiente	  e	  dalle	  relazioni	  interpersonali.	  Il	  concetto	  di	  interesse	  risulta	  essere	  piuttosto	  complesso	  proprio	  in	  quanto	  prende	   in	   considerazione	   aspetti	   di	   varia	   natura:	   da	   quelli	   individuali,	   a	   quelli	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ambientali,	   a	   quelli	   sociali.	   I	   primi	   sono	   relativi	   alle	   preferenze	   e	   ai	   gusti	   del	  singolo;	  i	  secondi	  riguardano	  gli	  stimoli	  offerti	  e	  quindi	  quanto	  sono	  interessanti	  l’oggetto,	   il	   compito	   o	   l’attività;	   gli	   ultimi	   si	   riferiscono	   al	   grado	   in	   cui	   la	  situazione	  e	  l’interazione	  riescono	  a	  stimolare	  la	  motivazione	  in	  un	  dato	  contesto	  socioculturale.?I	   ricercatori	   Krapp,	   Hidi	   e	   Renninger145	   sostengono	   che	   l’interesse	   sia	   il	  risultato	  di	   un’applicazione	   ripetuta,	   da	  parte	  dell’individuo,	   in	   un	  determinato	  contesto	   verso	   oggetti	   o	   attività	   con	   particolari	   caratteristiche.	   Questa	  applicazione	   ripetuta	   ha	   effetti	   sia	   cognitivi	   sia	   emotivo-­‐affettivi.	   Per	   quanto	  riguarda	  gli	   aspetti	   cognitivi	   l’interesse	   influisce	   sull’impegno,	   sulle	  aspettative,	  sulla	   persistenza	   e	   sulla	   scelta	   del	   compito;	   per	   quanto	   riguarda	   gli	   aspetti	  emotivo-­‐affettivi	   l’interesse	   si	   riferisce	   alla	   soddisfazione	   e	   al	   piacere	   che	   si	  provano	  nello	  svolgere	  quel	  compito.	  Provare	  interesse	  porta	  a	  una	  motivazione	  intrinseca	  che	  produce	  emozioni	  positive.	  L’interesse	   in	  sé	  non	  è	  assimilabile	  al	  piacere	   e	   non	  dipende	  dalla	   facilità	   del	   compito,	  ma	   va	   associato	   alla	   rilevanza	  personale	  di	  una	  determinata	  azione	  in	  uno	  specifico	  contesto.	  L’interesse	  tende	  quindi	   a	   essere	   stabile	   nel	   tempo	   e	   a	   mantenersi	   per	   effetto	   di	   ripetute	  applicazioni.	   La	   differenza	   fondamentale	   fra	   curiosità	   epistemica	   e	   interesse	   è	  che	  la	  prima	  si	  riferisce	  a	  un’attivazione	  derivante	  da	  un	  bisogno,	  che	  è	  quello	  di	  conoscere	   l’ambiente	   attraverso	   l’esplorazione,	   mentre	   il	   secondo	   si	   sviluppa	  dall’interazione	  fra	  l’individuo	  e	  il	  materiale-­‐stimolo	  in	  specifici	  contesti.	  Perché	  si	   possa	   parlare	   di	   una	   reale	   condizione	   di	   interesse	   è	   necessario	   che	   la	  situazione	  abbia	  un	  valore	  (cioè	  un	  significato	  personale)	  e	  dia	  luogo	  a	  sensazioni	  piacevoli	  (cioè	  a	  stati	  emotivo-­‐affettivi	  positivi).	  La	  caratteristica	  dell’interesse	  è	  l’applicazione	   protratta	   nel	   tempo	   e,	   una	   volta	   sviluppato,	   ha	   la	   tendenza	   alla	  stabilità;	  per	  questo	  motivo	  si	  collega	  con	  l’apprendimento.	  Inoltre,	  un	  maggiore	  interesse	   personale	   conduce	   direttamente	   a	   prestazioni	   migliori,	   così	   come	   la	  possibilità	  di	  capire	  e	  di	  ricordare	  meglio	  possono	  costituire	  un’ulteriore	  fonte	  di	  motivazione	  e	  quindi	  di	  apprendimento.	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Hidi	  distingue	  tra	  interesse	  situazionale	  e	  interesse	  individuale:	  il	  primo	  si	  riferisce	  alla	  risposta	  breve,	  occasionale	  e	  contingente	  suscitata	  da	  una	  situazione	  con	   carattere	   stimolante;	   il	   secondo	   indica	   una	   preferenza	   piuttosto	   stabile	   e	  duratura	   per	   certe	   attività	   o	   problemi,	   investe	   la	   conoscenza	   e	   i	   valori	   di	   un	  individuo	  e	  riflette	  la	  sua	  storia	  di	  conoscenza.146	  L'interesse	  individuale	  è	  ciò	  che	  riscuote	  l'interesse	  di	  una	  persona	  durante	  un	  prolungato	  periodo	  della	  sua	  vita.	  Per	   esempio	   la	   passione	   per	   la	   poesia,	   per	   la	  musica,	   per	   le	   automobili,	   per	   la	  moda,	   per	   la	   danza,	   per	   il	   cinema	  …	   Gli	   interessi	   possono	   anche	   essere	  molto	  specifici.	   L'interesse	   situazionale,	   invece,	   è	   legato	   al	   contesto.	   Se	   definiamo	  l'interesse	   in	   termini	  di	   attenzione,	   l'interesse	   situazionale	  ha	   luogo	   se	  qualche	  cosa,	  nel	  contesto,	  attira	  la	  nostra	  attenzione.	  L'interesse	  individuale	  invece	  porta	  un	   individuo	   a	   riportare	   ripetutamente	   la	   propria	   attenzione	   verso	   l'oggetto	  di	  interesse. La	  maggior	  parte	  delle	  ricerche	  sugli	  interessi	  situazionali	  si	  è	  concentrata	  sulle	   caratteristiche	   dei	   compiti	   che	   creano	   interesse.147	   Quelle	   che	   si	   sono	  rivelate	   in	   grado	   di	   suscitare	   l’interesse	   situazionale	   e	   promuovere	   la	  comprensione	  dei	  testi	  e	  il	  ricordo	  sono:	  l’interesse	  personale,	  la	  novità,	  il	  livello	  di	  attività	  e	  la	  comprensibilità.	  	  Quando	  gli	  alunni	  leggono	  testi	  che	  risultano	  loro	  interessanti,	   essi	   hanno	   una	   comprensione	   più	   profonda	   rispetto	   a	   quando	   il	  materiale	  non	  risulta	  interessante	  e	  questa	  valutazione	  intrinseca	  può	  migliorare	  le	  credenze	  di	  competenza	  del	  soggetto.	  Secondo	   Krapp,	   Hidi	   e	   Renninger,	   l’interesse	   influenza	   non	   solo	  l'attenzione,	   ma	   anche	   gli	   scopi	   e	   l'apprendimento.	   L'interesse	   è	   la	   risultante	  dell'interazione	   di	   una	   persona	   con	   un	   particolare	   contenuto	   (o	   contesto).	  Dunque,	   mentre	   la	   curiosità	   è	   una	   predisposizione	   generale,	   l'interesse	   è	  specifico	  rispetto	  al	  contenuto.	  Un	  aspetto	  che	  accomuna	  curiosità	  e	   interesse	  è	  che	   entrambi	   sono	  motivanti:	   la	   curiosità	   e	   l'interesse	   portano	   un	   individuo	   a	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focalizzare	  la	  sua	  attenzione,	  anche	  in	  maniera	  sostenuta,	  per	  il	  piacere	  di	  farlo.	  Curiosità	  e	  interesse	  sono	  dunque	  motivazioni	  intrinseche.	  	  Krapp,	   Hidi	   e	   Renninger	  propongono	   l'esistenza	   di	   quattro	   fasi	   legate	  all'interesse:	   l'interesse	   innescato	   dal	   contesto	   e	   l'interesse	   sostenuto,	   che	  costituiscono	   le	   due	   fasi	   dell'interesse	   situazionale.	   Se	   un	   contenuto	   innesca	  ripetutamente	   l'interesse	   situazionale	   sostenuto,	   si	   sviluppa	   la	   terza	   fase:	  l'interesse	   personale	   emergente.	   L'interesse	   personale,	   se	   sostenuto	   per	   un	  sufficiente	   periodo	  di	   tempo,	   si	   trasforma	  da	   emergente	   in	   interesse	   personale	  sviluppato	  (quarta	  fase).	  	  Ainley,	  Hidi	  e	  Berndorff,148	  hanno	  evidenziato	  una	  catena	  causale	  che	  lega	  la	  curiosità	   intellettuale	   e	   l'interesse	   personale	   allo	   stato	   affettivo	   (interessato,	  neutrale	   o	   annoiato);	   lo	   stato	   affettivo	   all'impegno	   e	   l'impegno	   al	   risultato	  scolastico:	   l'interesse	   e	   la	   curiosità	   dispongono	   positivamente	   l'individuo	   nei	  confronti	   di	   un	   argomento.	   Questa	   disposizione	   positiva	   (che	   si	   esprime	   nella	  polarità	   interessato	   vs.	   annoiato)	   porta	   ad	   un	   maggior	   coinvolgimento	   della	  persona,	   che	   si	   focalizza	   più	   a	   lungo	   sull'argomento	   (attenzione	   sostenuta).	  L'interesse,	   infatti,	   può	   innescare	   un	   meccanismo	   di	   “flow”	   o	   “flusso	   di	  coscienza”,	  uno	  stato	  di	  coscienza	  in	  cui	  la	  persona	  è	  completamente	  immersa	  in	  un’attività.	  	  È	  stato	   lo	  psicologo	  ungherese	  Mihaly	  Csikszentmihalyi,149	  a	   focalizzare	   la	  sua	  attenzione	  sul	  “flusso	  di	  coscienza”	  e	  lo	  ha	  definito	  come	  il	  vivere	  l'atto	  in	  sé	  nello	   scorrere	   piacevole	   delle	   emozioni	   che	   l'azione	   suscita,	   completamente	  immersi	   nella	   situazione.	   Riuscire	   a	   entrare	   nello	   stato	   di	   “flow”	   permette	   di	  sfruttare	   al	  meglio	   le	   emozioni	   e	  di	   realizzare	   così	  un	  migliore	   apprendimento.	  L’attenzione	   appare	   particolarmente	   focalizzata	   nello	   svolgimento	   del	   compito,	  piuttosto	   che	   sui	   possibili	   risultati	   e	   la	  motivazione	   si	  mantiene	  per	   effetto	   del	  piacere	   provato	   nel	   controllo	   e	   nella	   realizzazione	   del	   compito.	   Alcune	  caratteristiche	   tipiche	   che	   accompagnano	   il	   flusso	   sono	   il	   feedback	   circa	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  148	  A.	  Mary,	   S.	  Hidi,	  D.	  Berndorff,	   Interest,	   learning	  and	   the	  psychological	   processes	   that	  mediate	  
their	  relationship,	  in	  Journal	  of	  Educational	  Psychology,	  Vol.	  94,	  2002,	  pp.	  545-­‐561. 149	   Csikszentmihalyi,	   Mihaly,	   Flow:	   The	   Psychology	   of	   Optimal	   Experience,	   Harper	   &	   Row,	   New	  York	  1990.	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l’efficacia	   delle	   proprie	   azioni,	   la	   concentrazione	   elevata,	   la	   sensazione	   di	  controllo	   personale	   e	   una	   percezione	   alterata	   del	   tempo.	   La	   probabilità	   di	  sperimentare	   un’esperienza	   di	   flusso	   deriva	   da	   un’intersezione	   ottimale	   fra	   la	  percezione	   del	   proprio	   livello	   di	   abilità	   e	   la	   percezione	   del	   grado	   di	   facilità	   o	  difficoltà	  del	  compito.	  Questo	  significa	  che	  l’esperienza	  si	  verifica	  se	  gli	  individui	  percepiscono	  di	  avere	  un	  alto	  grado	  di	  abilità	  e	  se	  allo	  stesso	  tempo	  sentono	  di	  affrontare	   un	   compito	   adeguatamente	   impegnativo,	   come	   abbiamo	   già	  evidenziato	   nel	   paragrafo	   precedente	   relativamente	   alla	   “motivazione	   per	  competenza”.	   Queste	   condizioni	   ottimali	   tendono	   a	   realizzarsi	   soprattutto	  durante	  le	  attività	  laboratoriali,	  sulle	  quali	  torneremo	  in	  seguito.	  
2.	  La	  ricerca	  come	  metodologia	  didattica	  
2.1	  La	  ricerca	  come	  metodo	  per	  un	  apprendimento	  attivo	  e	  motivato	  I	   principi	   della	   pedagogia	   attiva	   fondano	   nella	   ricerca	   la	   strategia	   della	  propria	   azione	  didattica.	   In	   opposizione	   al	  metodo	  didattico	   trasmissivo,	   in	   cui	  l’allievo	   ha	   un	   compito	   sostanzialmente	   passivo,	   la	   ricerca	   costituisce	   una	  modalità	   significativa	   di	   attivazione	   del	   soggetto	   e	   rappresenta	   una	   condizione	  essenziale	  per	  un	  processo	   formativo	  efficace.	  Nella	  pedagogia	  attiva,	  se	  da	  una	  parte	  si	  presuppone	  l’assunzione	  di	  un	  ruolo	  attivo	  da	  parte	  dell’alunno,	  dall’altra	  si	  rivede	  la	  funzione	  dell’insegnante	  che	  assume	  principalmente	  un	  ruolo,	  più	  che	  di	   guida,	   di	   regia:	   facilitatore	   e	   allestitore	   di	   contesti	   educativi	   che	   possano	  favorire	  l’iniziativa	  personale	  e	  autonoma	  del	  soggetto,	  l’insegnante	  promuove	  la	  conoscenza	  a	  partire	  dai	  bisogni	  e	  dagli	  interessi	  dei	  bambini,	  per	  questo	  diventa	  prioritario	   che	   egli	   sia	   orientato	   dal	   loro	   ambiente	   di	   vita.	   L’azione	   educativa	  dovrà	   quindi	   attingere	   costantemente	   all’ambiente,	   trovando	   in	   esso	   un	  serbatoio	   di	   risorse,	   materiali	   e	   strumenti.	   La	   ricerca	   d’ambiente	   cercherà	   di	  sanare	   la	   frattura	   tra	   apprendimento	   sistematico,	   intenzionale	   e	   pianificato,	  proprio	   dell’esperienza	   scolastica	   tradizionale	   e	   l’apprendimento	   naturale	   e	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occasionale	   originato	   dalle	   esperienze	   extrascolastiche.	   Per	   favorire	   una	  reciproca	   fecondazione	   tra	   il	   sapere	   appreso	   a	   scuola	   e	   l’esperienza	   personale,	  l’attivismo	   pedagogico	   propone	   di	   aprire	   la	   scuola	   all’ambiente	   di	   vita	   degli	  alunni,	  che	  viene	  assunto	  come	  oggetto	  primario	  dell’apprendimento	  scolastico.	  Affermano	   i	   pedagogisti	   italiani	   Cesare	   Scurati	   e	   Italo	   Fiorin:	   «Innanzi	   tutto	  rileviamo	   il	   nesso	   che	   corre	   tra	   “ambiente”	   e	   “motivazione”.	   L’ambiente	   è	   visto	  come	   fonte	   di	   incentivazione	   dell’interesse	   dell’alunno.	   L’attività	   esplorativa	  della	   realtà	   è	   intesa	   come	   autoinformazione,	   autogenerativa	   di	   “interesse”.	  Inoltre	   l’ambiente	  naturale	  è	  considerato	  come	  oggetto	  privilegiato	  di	   indagine,	  campo	  di	  fatti	  e	  fenomeni	  da	  esplorare	  direttamente».150	  La	   teoria	   dell’indagine	   di	   John	   Dewey	   costituisce	   un	   riferimento	  fondamentale	   per	   l’elaborazione	   metodologica	   di	   questo	   nuovo	   approccio	  educativo	  e	  didattico.	  Nella	  sua	  teoria	  del	  pensiero	  riflessivo,	  Dewey	  indica	  come	  finalità	   principale	   della	   ricerca	   didattica	   il	   favorire	   lo	   sviluppo	   di	   un	   pensiero	  critico	  e	  rigoroso.	  Per	  Dewey	  la	  riflessione	  «consiste	  nel	  ripiegarsi	  mentalmente	  su	  un	  soggetto	  e	  nel	  rivolgere	  ad	  esso	  una	  seria	  e	  continua	  considerazione».151	  Il	  processo	   di	   ricerca	   nasce	   dall’esperienza	   e	   torna	   all’esperienza,	   attraverso	   un	  percorso	   in	   cui	   il	   pensiero	   diventa	   uno	   strumento	   di	   indagine:	   esso	   elabora	  l’esperienza	   e	   ricerca	   soluzioni	   favorevoli	   a	   situazioni	   problematiche.	   «La	  funzione	  del	  pensiero	  riflessivo	  è	  quella	  di	  trasformare	  una	  situazione	  in	  cui	  si	  è	  fatta	  esperienza	  di	  un	  dubbio,	  di	  un’oscurità,	  di	  un	  conflitto,	  o	  di	  un	  disturbo	  di	  qualche	   sorta,	   in	   una	   situazione	   chiara,	   coerente,	   risolta,	   armoniosa».152	   Il	  pensiero	  riflessivo	  dunque	  si	  attiva	  quando	  si	   intende	  affrontare	  una	  situazione	  problematica	  e	  comporta	  due	  condizioni	  essenziali:	  la	  prima	  consiste	  in	  uno	  stato	  di	   dubbio,	   esitazione,	   perplessità,	   da	   cui	   si	   origina	   il	   pensiero;	   la	   seconda	   in	  un’operazione	  di	  ricerca,	  di	   indagine,	  per	   trovare	   i	  materiali	  che	  risolveranno	   il	  dubbio	   e	   apporteranno	   la	   soluzione	   del	   problema	   iniziale.	   Esso	   si	   articola	   in	  cinque	  fasi	  che	  esprimono	  un	  movimento	  circolare	  tra	  fatti	  e	  ipotesi	  esplicative:	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  150	  C.	   Scurati,	   I.	   Fiorin,	  Dai	  programmi	  alla	   scuola.	   Principi	   pedagogici	   e	  metodologici	   dell’azione	  
didattica,	  La	  Scuola,	  Brascia	  1997,	  p.	  195.	  151	  J.	  Dewey,	  Come	  pensiamo,	  La	  Nuova	  Italia,	  Firenze	  1961,	  p.	  61.	  152	  Ibid.,	  p.	  172.	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1) l’emergere	   di	   una	   situazione	   problematica	   e	   di	   una,	   immediata,	  possibilità	  di	  soluzione;	  2) l’intellettualizzazione	  del	  problema;	  3) la	  formulazione	  di	  un’ipotesi	  di	  risoluzione	  del	  problema;	  4) la	   prefigurazione	   di	   un	   percorso	   di	   ricerca	   sulla	   base	   di	   un	  ragionamento	  deduttivo	  a	  partire	  dall’ipotesi	  formulata;	  5) la	  verifica	  dell’ipotesi	  formulata	  mediante	  l’azione.	  Come	   vedremo	   nell’ultimo	   paragrafo	   del	   presente	   capitolo,	   le	   fasi	   della	  ricerca	  postulate	  da	  Dewey	  rappresentano	  ancora,	  pur	  con	  qualche	  variante	  che	  ne	  attenua	  l’ispirazione	  illuministica,	  un	  riferimento	  importante	  per	   la	  didattica	  basata	  sull’approccio	  investigativo	  della	  ricerca.	  	  Un	   altro	   contributo	   fondamentale	   all’apprendimento	   per	   scoperta	   lo	  dobbiamo	  allo	  psicologo	  statunitense	  Jerome	  Bruner.	  Egli	  afferma	  nel	  suo	  saggio	  sul	  conoscere:153	   	  «Quando	  lo	  studente	  sa	  accostarsi	  all’apprendimento	  come	  se	  avesse	   il	   compito	   di	   scoprire	   qualcosa	   piuttosto	   che	   recepirla,	   allora	   sarà	  propenso	  a	   lavorare	  con	  autonomia,	  stimolato	  dalla	  sola	  auto-­‐remunerazione	  o,	  più	  propriamente,	  da	  quella	  ricompensa	  che	  risiede	  nella	  scoperta	  stessa	  [...].	  Lo	  studente	  è	  in	  grado	  di	  sperimentare	  i	  successi	  e	  i	  fallimenti	  non	  come	  ricompensa	  e	  punizione,	  ma	  come	  nuove	  informazioni.	  Poiché	  quando	  il	  compito	  è	  qualcosa	  di	  personale,	  invece	  di	  essere	  un	  imposto	  confronto	  con	  le	  domande	  ambientali,	  lo	  studente	  diventa	  l’“ufficiale	  pagatore	  di	  se	  stesso”,	  in	  un	  certo	  senso.	  Cercando	  di	   ottenere	   il	   controllo	   sopra	   il	   proprio	   ambiente,	   egli,	   ora,	   può	   considerare	   il	  successo	   come	   un’indicazione:	   come	   indicazione	   di	   essere	   sul	   sentiero	   giusto	  mentre	  il	  fallimento	  indica	  che	  egli	  si	  trova	  su	  quello	  sbagliato».154	  Si	  noti	  come	  le	  indicazioni	  di	  Bruner	  coincidano	  perfettamente	  con	  la	  dinamica	  biologica	  sottesa	  al	   “sistema	   della	   RICERCA”,	   che,	   come	   ha	   scoperto	   Panksepp,	   lo	   disattiva	   nel	  momento	  della	  ricompensa,	  in	  quanto	  essa	  risiede	  nella	  scoperta	  stessa.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  153	  J.	  S.	  Bruner,	  Il	  conoscere.	  Saggi	  per	  la	  mano	  sinistra,	  Armando	  Editore,	  Roma	  1968.	  154	  Ibid.,	  pp.	  122-­‐124.	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L’apprendimento	   attraverso	   la	   scoperta	   capovolge	   dunque	   il	   classico	  rapporto	   docente-­‐discente.	   Quest’ultimo	   non	   è	   più	   un	   passivo	   recettore	   di	  contenuti	  pre-­‐elaborati	  dall’esterno,	  ma	  è	  impegnato	  nella	  ricerca	  di	  soluzioni	  di	  problemi:	   si	   impadronisce	   direttamente	   dei	   contenuti	   concettuali	   attraverso	   le	  proprie	   risorse.	   Questo	   approccio	   all’apprendimento	   così	   biologicamente	  fondato,	   comporta	   perciò	   dei	   vantaggi	   anche	   in	   termini	  motivazionali:	   l’alunno	  sviluppa	  interesse	  e	  coinvolgimento,	  perché	  impara	  prevalentemente	  attraverso	  incentivi	  intrinseci	  e	  non	  rinforzi	  esterni.	  Ulteriori	  benefici	  li	  abbiamo	  anche	  sul	  piano	  cognitivo,	  infatti	  il	  ricordo	  dei	  contenuti	  è	  più	  duraturo,	  perché	  questi	  sono	  stati	  elaborati	  e	  organizzati	  direttamente	  secondo	  schemi	  mentali	  coerenti	  con	  il	  proprio	  modo	  di	  ragionare.	  Nel	  saggio	  intitolato	  “L’atto	  della	  scoperta”,	  Bruner	  sostiene	  che	  la	  scoperta	  «sia	   essa	   d’uno	   scolaro	   che	   apprende	   per	   conto	   suo,	   o	   d’uno	   scienziato	   che	  estende	   il	   limite	   del	   suo	   campo	   di	   ricerche,	   è	   sempre	   un’operazione	   di	  riordinamento	   o	   di	   trasformazione	   di	   fatti	   evidenti»,155	   sottolineando	   come	   la	  scoperta	   non	   dipenda	   necessariamente	   dall’acquisizione	   di	   nuove	   informazioni	  ma,	   come	   affermava	   anche	  Dewey,	   dalla	   rielaborazione	   di	   un’esperienza.	   Dopo	  aver	  distinto	  tra	  insegnamento	  in	  forma	  enunciativa,	  in	  cui	  l’alunno	  è	  in	  posizione	  di	   ascolto	   e	   insegnamento	   in	   forma	   ipotetica,	   in	   cui	   egli	   «non	  è	  un	  ascoltatore-­‐legato-­‐al-­‐banco,	  ma	  prende	  parte	   attiva	   alle	   esposizioni	   e	   alle	   formulazioni,	   e	   a	  volte	  può	  esplicarvi	  un	  ruolo	  principale»,156	  Bruner	  afferma	  che	  solo	  quest’ultimo	  tipo	  di	  insegnamento	  può	  incoraggiare	  la	  scoperta.	  	  In	   sintesi,	   Bruner	   riconosce	   all’apprendimento	   per	   scoperta	   quattro	  fondamentali	  benefici:	  1) l’aumento	   della	   potenza	   intellettuale:	   «porre	   l’accento	   sulla	  scoperta,	  in	  realtà,	  aiuta	  il	  bambino	  ad	  apprendere	  la	  varietà	  delle	  soluzioni	   dei	   problemi,	   delle	   trasformazioni	   operabili	   sulle	  informazioni	   per	   una	   loro	   migliore	   utilizzazione,	   lo	   aiuta	   ad	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  155	  J.	  Bruner,	  L’atto	  della	  scoperta,	   in	  J.	  Bruner,	  Il	  conoscere.	  Saggi	  per	  la	  mano	  sinistra,	  op.	  cit.,	  p.	  113.	  156	  Ibid.,	  p.	  115.	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apprendere	   come	   orizzontarsi	   proprio	   nel	   compito	   di	  apprendere»;	  157	  2) il	   passaggio	   a	   un’attività	   conoscitiva	   guidata	   da	   motivazioni	  intrinseche,	   in	   quanto	   il	   discente	   è	   «stimolato	   […]	   da	   quella	  ricompensa	   che	   risiede	   nella	   scoperta	   stessa»,158	   potremmo	  aggiungere	   dal	   piacere	   biologico	   stesso	   dato	   dalla	   ricerca	   e	   dalla	  percezione	  di	  competenza	  crescente	  che	  essa	  alimenta;	  3) l’apprendimento	   dell’euristica,	   l’arte	   e	   la	   tecnica	   dello	   scoprire,	  attraverso	   l’esercizio	   nella	   soluzione	   dei	   problemi	   e	   nel	   metodo	  della	  ricerca;	  4) il	   potenziamento	   della	   ritenzione	   delle	   informazioni,	   grazie	  all’autonoma	   organizzazione	   dei	   dati	   intrinseca	   all’atto	   della	  scoperta.	  	  Nell’apprendimento	   attraverso	   la	   scoperta	   l’insegnante	   deve	   fornire	   degli	  spunti	   iniziali	   all’alunno	   in	   termini	  di	   informazioni,	   regole	  o	  casi	  paradigmatici.	  Quando	   lo	   spunto	   iniziale	   è	   rappresentato	   da	   casi	   o	   esempi,	   si	   parla	  propriamente	  di	  apprendimento	  basato	  su	  casi	  o	  su	  esempi	  pre-­elaborati.	  Si	  tratta	  di	   un	   apprendimento	   che	   privilegia	   l’acquisizione	   di	   strutture	   globali	   e	   che	  assume	   il	   caso	   o	   l’esempio	   in	   quanto	   “organizzatore	   anticipato”,	   una	   struttura	  cognitiva	   che	   fornisce	   all’alunno	   lo	   schema	   mentale	   entro	   il	   quale	   inserire	  contenuti	  più	  complessi	  che	  affronterà	  successivamente.	  Nel	  caso	  in	  cui	  invece	  si	  voglia	   promuovere	   un	   apprendimento	   rispetto	   alle	   conoscenze	   procedurali,	   lo	  spunto	  fornito	  inizialmente	  potrà	  riguardare	  una	  serie	  di	  strategie	  a	  disposizione	  dell’alunno.	   In	   questo	   caso	   si	   realizzerà	   un	   apprendimento	   attraverso	   regole,	  formulate	  come	  istruzioni	  esplicite	  su	  come	  operare.	  	  Nell’apprendimento	  attraverso	   la	   scoperta,	   l’insegnante	  può	  anche	   fornire	  informazioni	  di	  partenza	  aperte,	  ad	  esempio	  dei	  problemi.	  In	  questo	  caso,	  si	  parla	  di	  apprendimento	  attraverso	  problemi.	   Si	   tratta	  di	   una	   forma	  di	   apprendimento	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  Ibid.,	  p.	  120.	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  Ibid.,	  p.	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contestualizzato,	   autodiretto,	   volto	   a	   migliorare	   la	   motivazione	   e	   la	  collaborazione,	   nel	   quale	   è	   compito	   dell’alunno	   trovare	   in	   modo	   autonomo	   il	  materiale	   di	   lavoro	   (informazioni,	  metodo,	   ecc.).	   È	   un	   apprendimento	   centrato	  sull’allievo,	   realizzato	   solitamente	   in	   piccolo	   gruppo	   sotto	   la	   guida	  dell’insegnante	  che	  ha	  il	  ruolo	  di	  facilitatore.	  Il	  lavoro	  prende	  avvio	  da	  problemi	  reali,	   quotidiani,	   che	   servono	   per	   sviluppare	   la	   conoscenza	   e	   le	   competenze	  necessarie	   per	   risolvere	   le	   diverse	   tipologie	   di	   problemi	   in	   modo	   autodiretto.	  Successivamente,	   quando	   le	   competenze	   saranno	   consolidate,	   si	   passerà	   ad	  affrontare	  problemi	  più	  complessi	  ed	  astratti.	  	  L’apprendimento	   attraverso	   la	   scoperta	   prevede	   anche	   una	   fase	   in	   cui	  l’alunno	  si	  confronta	  con	  le	  nuove	  acquisizioni	  per	  selezionarle	  e	  validarle.	  Altre	  forme	   di	   apprendimento	   prevedono	   che	   egli	   si	   attivi	   per	   elaborare	   o	   trovare	   i	  propri	   contenuti	   da	   apprendere:	   è	   ad	   esempio	   il	   caso	   dell’apprendimento	  
attraverso	   argomentazione	   o	   attraverso	   discussione.159	   Queste	   forme	   di	  apprendimento	  rappresentano	  significative	  occasioni	  di	   confronto	  e	  di	   conflitto	  cognitivo	   tra	   pari	   che	  permettono	   l’instaurarsi	   della	   regola	   della	   reciprocità:	   le	  affermazioni	   e	   le	   operazioni	   mentali	   acquisiscono	   senso	   in	   relazione	   a	   quelle	  degli	   altri.	   Ogni	   partecipante	   sostiene	   le	   proprie	   posizioni	   in	   un’esperienza	   di	  costruzione,	   rielaborazione	   e	   riorganizzazione	   di	   conoscenza	   in	   cui	   grande	  importanza	  assumono	   la	  ristrutturazione	  e	   l’approfondimento	  delle	  conoscenze	  pregresse.	  Una	  delle	  condizioni	  essenziali	  per	  potersi	  confrontare	  con	  esperienze	  e	   informazioni	   nuove	   è	   infatti	   quella	   di	   avere	   una	   buona	   consapevolezza	   delle	  proprie	  credenze	  e	  dei	  propri	  modelli	  di	  riferimento.	  Lo	  stesso	  Bruner	  definisce	  la	  scoperta	  «un’operazione	  di	  riordinamento	  o	  di	  trasformazione	  di	  fatti	  evidenti,	  che	  permette	  di	  procedere	  al	  di	  là	  di	  quei	  fatti	  verso	  una	  nuova	  intuizione».160	  	  Una	   delle	   critiche	   mosse	   all’apprendimento	   attraverso	   la	   scoperta,	   viene	  dallo	   psicologo	   statunitense	  David	  Paul	  Ausubel,	   che	   ne	   ha	   esaminato	   in	  modo	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  Cfr.	   C.	  Pontecorvo,	  A.	  M.	  Ajello,	  C.	   Zucchermaglio,	  Discutendo	   si	   impara:	   interazione	   sociale	   e	  
conoscenza	  a	  scuola,	  Carocci,	  Roma	  2004.	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  Ibid.,	  p.	  115.	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dettagliato	  le	  funzioni.161	  Egli	  traccia	  due	  nette	  e	  fondamentali	  distinzioni	  tra	  tipi	  di	   apprendimento	   che	   si	   possono	   verificare	   in	   classe	   e	   discrimina	   un	  apprendimento	   significativo	   da	   un	   apprendimento	   meccanico	   e	   un	  apprendimento	   per	   ricezione	   passiva	   da	   un	   apprendimento	   per	   scoperta	  autonoma.	   In	   entrambi	   i	   casi,	   si	   tratta	   degli	   estremi	   di	   un	   continuum	   lungo	   il	  quale	   è	   possibile	   collocare	   i	   singoli	   processi	   di	   apprendimento	   reali.	  Nell’apprendimento	   per	   scoperta,	   cui	   corrisponde	   il	   metodo	   didattico	   della	  ricerca,	   i	   contenuti	   sono	   scoperti	   personalmente	   dall’allievo.	   Secondo	   Ausubel,	  però,	   non	   necessariamente	   la	   scoperta	   garantisce	   la	   significatività	  dell’apprendimento,	  che	  risulta	  da	  un’incorporazione	  il	  più	  possibile	  organica	  del	  contenuto	   nella	   struttura	   cognitiva	   del	   soggetto.	   Ritenendo	   che	   la	   funzione	  principale	  della	  scuola	  sia	   la	  trasmissione	  di	  conoscenza	  e	  non	  lo	  sviluppo	  della	  capacità	   di	   risolvere	   problemi,	   Ausubel	   circoscrive	   il	   ruolo	   dell’apprendimento	  per	  scoperta,	  che	  a	  suo	  parere	  è	  sconsigliabile	  per	  la	  trasmissione	  del	  contenuto	  di	  una	  disciplina	  essendo	  assai	  dispendioso	   in	   termini	  di	   tempo.	  Esso	   conserva	  invece	   una	   sua	   utilità	   solo	   nella	   scuola	   di	   base,	   dove	   l’esperienza	   concreta	  agevola	   l’acquisizione	  dei	  concetti.	  Ausubel	  non	  condivide	  pertanto	  l’ipotesi	  che	  favorire	   l’apprendimento	   per	   scoperta	   permetta	   di	   sollecitare	   l’organizzazione	  della	  conoscenza,	  sottolineando	  al	  contrario	  che	   l’atto	  della	  scoperta	  è	   facilitato	  dalla	  strutturazione	  preliminare	  delle	  informazioni	  predisposta	  dall’insegnante	  e	  affermando	   che	   l’attenzione	   alla	   struttura	   di	   una	   disciplina	   può	   essere	   propria	  anche	   di	   un	   insegnamento	   espositivo.	   Come	   avremo	   modo	   di	   esplicitare	  maggiormente	  nei	  prossimi	  paragrafi,	  in	  realtà	  è	  stato	  ampiamente	  riconosciuto	  che	  il	  metodo	  della	  ricerca	  favorisce	  l’acquisizione	  delle	  competenze	  scientifiche	  e	  contrasta	  efficacemente	  il	  riscontrato	  declino	  di	  interesse	  verso	  le	  scienze	  e	  la	  matematica.162	  La	  questione	  del	  tempo,	  in	  effetti,	  è	  e	  rimane	  un	  punto	  critico,	  in	  quanto	  una	  didattica	  basata	  sulla	  ricerca	  e	  sull’investigazione,	  richiede	  tempi	  più	  lunghi	   per	   affrontare	   uno	   stesso	   argomento,	   rispetto	   a	   quella	   trasmissiva	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   D.	   P.	   Ausubel,	   Educazione	   e	   processi	   cognitivi:	   guida	   psicologica	   per	   gli	   insegnanti,	   Franco	  Angeli,	  Milano	  1978.	  162	   Cfr.	   Rapporto	   Rocard,	   L'educazione	   scientifica	   oggi:	   un'istruzione	   rinnovata	   per	   il	   futuro	  
dell'Europa,	  pubblicato	  il	  17	  giugno	  2007	  a	  cura	  della	  Commissione	  Europea.	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tradizionale.	   Probabilmente	   occorre	   fare	   delle	   scelte	   pedagogiche:	   se	   vogliamo	  puntare	   più	   sulla	   qualità	   che	   sulla	   quantità	   degli	   apprendimenti,	   necessita	  selezionare	   gli	   argomenti	   da	   proporre	   e	   su	   quelli	   lavorare	   in	   maniera	  approfondita.	   Come	   ha	   affermato	   Edgar	   Morin,	   riprendendo	   Montaigne,	   «è	  meglio	   una	   testa	   ben	   fatta	   che	   una	   testa	   ben	   piena».163	   E	   ancora,	   «invece	   di	  accumulare	   il	   sapere	   è	   molto	   più	   importante	   disporre	   allo	   stesso	   tempo	   di:	   -­‐	  un’attitudine	  generale	  a	  porre	  e	  a	  trattare	  i	  problemi;	  -­‐	  principi	  organizzatori	  che	  permettano	  di	  collegare	  i	  saperi	  e	  di	  dare	  loro	  senso».164	  Le	  stesse	  Linee	  Guida	  e	  Indicazioni	   Nazionali	   previste	   dal	   riordino	   della	   Scuola	   Secondaria	   in	   Italia,165	  nonché	   le	   Indicazioni	   Nazionali	   per	   il	   Curricolo	   della	   Scuola	   dell’Infanzia	   e	   del	  Primo	   Ciclo	   d’Istruzione,166	   (che	   non	   a	   caso	   non	   si	   intitolano	   più	   “Programmi	  Ministeriali”	   ma	   “Indicazioni	   Nazionali”),	   invitano	   a	   concentrare	   il	   lavoro	   più	  sull’acquisizione	  delle	  competenze	  disciplinari	   che	  sui	   contenuti.	  Lavorare	  sulle	  competenze,	   in	   particolare	   su	   quelle	   che	   fanno	   riferimento	   all’apprendimento	  permanente	   e	   al	   pensiero	   critico,	   consentirà	   agli	   studenti	   di	   raggiungere,	   nel	  tempo,	   un	   livello	   di	   autonomia	   sufficiente	   che	   permetta	   loro	   di	   acquisire	  autonomamente	   i	   saperi	   di	   cui	   avranno	   bisogno.	   Per	   questo	   le	   Indicazioni	  suggeriscono,	   implicitamente,	   di	   avviare	   una	   stagione	   di	   ricerca	   su	   didattiche	  laboratoriali,	   basate	   su	   una	   partecipazione	   attiva,	   esperienziale,	   cooperativa	   e	  metacognitiva.	  	  Un	   altro	   rischio	   che	   vede	   Ausubel	   nell’apprendimento	   attraverso	   la	  scoperta	  è	  quello	  di	  portare	  gli	  studenti	  ad	  un’autoreferenzialità	  che	  precluda	  il	  confronto	   con	   punti	   di	   vista	   (o	   scoperte)	   diverse	   dalla	   propria.	   Secondo	   lui,	  infatti,	  quando	  un	  discente	  ha	  estrema	  fiducia	  nel	  proprio	  modo	  di	  procedere	  o	  nei	  suoi	  risultati,	  difficilmente	  li	  mette	  in	  discussione,	  perseverando	  in	  fissazioni	  e	   rischiando	   in	   questo	   modo	   di	   limitarsi	   a	   visioni	   parziali,	   se	   non	   addirittura	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  163	  E.	  Morin,	  La	  testa	  ben	  fatta.	  Riforma	  dell’insegnamento	  e	  riforma	  del	  pensiero,	  Raffaello	  Cortina	  Editore,	  Milano,	  2000,	  p.	  15.	  164	  Ibid.	  165	   Cfr.	   DPR	   15	  marzo	   2010	   e	  Ministero	   dell’Istruzione,	   dell’Università	   e	   della	   Ricerca,	   Il	   Piano	  Lauree	  Scientifiche,	  Linee	  guida,	  documento	  del	  29.4.2010	  166	  Cfr.	  D.M.	  254	  del	  16	  novembre	  2012	  in	  G.U.	  n.30	  del	  5	  febbraio	  2013.	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erronee.	   Osserviamo	   al	   proposito	   che	   il	   rischio	   di	   autoreferenzialità	   sarebbe	  forse	   reale	   se	   l’alunno	   lavorasse	   nel	   completo	   isolamento	   e	   non	   in	   stretta	  dialettica	  con	   i	  compagni,	  che	  avranno	  certamente	  visioni	  diverse	  del	  problema	  in	   esame,	   e	   dell’insegnante	   che	   certamente	   problematizzerà	   le	   opinioni	   che	  emergono.	   Inoltre,	   la	  visione	  che	  Ausubel	  sembra	  avere	  della	  metodologia	  della	  ricerca,	  appare	  parziale,	  in	  quanto	  manca	  di	  una	  fase	  molto	  importante	  presente	  invece	   nel	   percorso	   della	   pedagogia	   attiva.	   La	   fase	   successiva	   alla	   scoperta	  prevede,	  infatti,	  il	  confronto	  fra	  questa	  e	  le	  teorie	  ufficialmente	  accreditate	  dalla	  cultura	   ufficiale.	   Certamente	   un	   tale	   confronto	   non	   giustificherà	   alcuna	   deriva	  autoreferenziale.	  	  Naturalmente	   i	   buoni	   esiti	   di	   un	   approccio	   didattico	   non	   possono	   essere	  controllati	   e	   garantiti	   al	   cento	   per	   cento,	   dipendendo	   da	   numerose	   variabili.	  Come	  già	  accennato,	  negli	  ultimi	  anni	  all’apprendimento	  per	  scoperta	  sono	  stati	  riconosciuti	  molti	  meriti,	  tanto	  da	  proporlo	  come	  metodo	  efficace	  per	  combattere	  la	   dispersione	   scolastica	   e	   l’analfabetismo	   di	   ritorno.	   E	   questo	   non	   soltanto	   a	  livello	  di	  scuola	  di	  base,	  dove	  peraltro	  si	   lavora	  già	  soprattutto	   in	  questo	  senso,	  ma	   anche	   a	   livello	   di	   Scuola	   Secondaria	   sia	   di	   Primo	   che	   di	   Secondo	   Grado.	  Personalmente	  ritengo	  che	   l’apprendimento	  per	  scoperta	  non	  vada	  considerato	  come	  l’unico	  metodo	  didattico	  valido,	  bensì	  penso	  sia	  importante	  che	  affianchi	  le	  lezioni	  frontali	  ed	  espositive.	  Queste	  infatti,	  a	  patto	  che	  siano	  motivate	  e	  ricche	  di	  senso	   per	   gli	   alunni,	   possono	   favorire	   la	   dialettica	   e	   la	   riflessione	   critica	   se	  impostate	   in	   maniera	   dialogica	   e	   comunicativa.	   Molto	   dipende	   dalle	   priorità	  educative	  che	  si	  scelgono,	  da	  come	  si	  pone	  il	  docente	  e	  dal	  suo	  stile	  comunicativo.	  	  Vediamo	   adesso	   più	   in	   dettaglio	   quale	   sia	   il	   suo	   ruolo	   nell’apprendimento	   per	  scoperta.	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2.2	  Il	  ruolo	  dell’insegnante	  nell’apprendimento	  per	  scoperta	  Nell’apprendimento	   per	   scoperta	   l’insegnante	   gioca	   un	   ruolo	  compartecipato	  con	  lo	  studente,	  di	  collaborazione,	  più	  che	  di	  autorità.	  «L’adulto	  deve	   essere	   un	   collaboratore,	   non	   un	   capo!»167	   affermava	   già	   Piaget	   nel	   1932.	  Questo	   ruolo	   può	   essere	   svolto	   ponendosi	   come	   tutor	   che	   orienta	   l’azione	   con	  suggerimenti	   mirati	   e	   che	   stimola	   la	   curiosità	   e	   l’attivazione	   del	   sistema	   di	  RICERCA.	  Bruner	  utilizza	  il	  termine	  di	  scaffolding	  proprio	  per	  indicare	  l’intervento	  di	   una	   persona	   più	   esperta	   che	   ne	   aiuta	   una	   meno	   esperta	   ad	   effettuare	   un	  compito,	  risolvere	  un	  problema	  o	  raggiungere	  un	  obiettivo	  che	  non	  riuscirebbe	  a	  realizzare	   senza	   un	   adeguato	   sostegno	   (così	   come	   le	   impalcature,	   “scaffolds”,	  sostengono	  gli	  operai	  durante	  i	  lavori	  edilizi).	  Si	  tratta	  di	  un	  insieme	  di	  procedure	  che	   possono	   aiutare	   l’apprendimento	   dell’alunno	   attraverso	   l’affiancamento	   di	  una	   figura	  esperta	  che	  offra	   indicazioni	  e	  suggerimenti	  per	  svolgere	   l’attività	   in	  maniera	   adeguata.168	   L’insegnante-­‐tutor	   seleziona	   i	   compiti	   da	   proporre,	   li	  semplifica	   all’occorrenza,	   individua	   le	  principali	   procedure	  di	   risoluzione,	   aiuta	  gli	   alunni	  a	  mantenere	   l’attenzione	  sul	   compito	  e	  mostra	  percorsi	  alternativi	  di	  procedimento	  o	  di	   ragionamento	  per	   ampliare	   il	   raggio	  di	   prospettive	  prese	   in	  considerazione.	  Afferma	  Varisco:	  «L’insegnante	  non	  determina	  l’apprendimento.	  L’insegnante	  e	   i	  materiali	  d’istruzione	  diventano	  risorse	  per	   l’apprendimento	  in	  molti	   modi	   complessi,	   attraverso	   le	   loro	   intenzioni	   pedagogiche».169	   In	   questo	  modo	   il	   docente	   abbandona	   sempre	   più	   l’approccio	   didattico	   trasmissivo,	   a	  favore	   di	   un	   approccio	   di	   tipo	   “costruttivista”:	   egli	   non	   “travasa”	   i	   saperi	   nelle	  teste	  dei	  propri	  allievi,	  ma	  piuttosto	  allestisce	  contesti	  che	  possano	  far	  scaturire	  gli	   apprendimenti.	   Afferma	   Wenger:	   «L’istruzione	   non	   è	   causa	  dell’apprendimento,	  essa	  crea	  un	  contesto	   in	  cui	   l’apprendimento	  prende	  posto	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  167	  J.	  Piaget,	  Il	  giudizio	  morale	  nel	  fanciullo,	  Giunti-­‐Barbera,	  Firenze	  1972.	  168	  J.	  S.	  Bruner,	  Il	  significato	  dell’educazione,	  Armando	  editore,	  Roma	  1976.	  169	   B.	   M.	   Varisco,	   Costruttivismo	   socio-­culturale.	   Genesi	   filosofiche,	   sviluppi	   psicopedagogici,	  
applicazioni	  didattiche,	  Carocci,	  Roma	  2002,	  p.	  176.	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come	   fa	   in	   altri	   contesti»,170	  quali	   la	   famiglia	  o	   il	   gruppo	  dei	  pari.	  Nella	  pratica	  comunicativa,	   l’insegnante	   quindi	   più	   che	   dare	   delle	   risposte,	   cercherà	   di	  suscitare	   delle	   domande	   che	   possano	   accendere	   la	   curiosità	   e	   quindi	   avviare	   il	  processo	  di	   ricerca	   degli	   alunni.	   Saranno	  poi	   loro	   a	   costruire,	   in	  modo	   attivo	   e	  personale,	  il	  proprio	  percorso	  di	  apprendimento.	  L’insegnante	  sarà	  il	  regista	  dei	  lavori	   di	   gruppo,	   all’interno	   del	   quale	   nasceranno	   le	   domande,	   verranno	  formulate	  le	  ipotesi,	  si	  sceglieranno	  quelle	  più	  promettenti,	  ecc.	  Potremmo	   essere	   tentati	   di	   cadere	   nell’errore	   di	   credere	   che	   il	   lavoro	  dell’insegnante,	   nelle	   modalità	   di	   apprendimento	   attivo,	   sia	   più	   facile	   o	   meno	  impegnativo:	   al	   contrario,	   richiede	   un	   grande	   lavoro	   di	   pianificazione	   e	  organizzazione	  delle	  attività	  a	  priori.	  Vediamo	  adesso	  più	  in	  dettaglio	  quali	  sono	  i	  suoi	  compiti.	  Nella	   maggior	   parte	   delle	   situazioni,	   l’apprendimento	   per	   scoperta	   viene	  realizzato	   attraverso	   modalità	   di	   lavoro	   in	   gruppo	   cooperativo	   e	   l’insegnante	  deve	   preliminarmente	   provvedere	   alla	   suddivisione	   degli	   alunni,	   adottando	   i	  criteri	  più	  eterogenei:	  in	  base	  all’interesse	  personale,	  al	  rendimento	  nella	  singola	  disciplina,	   allo	   stile	   di	   pensiero	   o	   di	   relazione,	   ecc.	   Egli	   deve	   poi	   pianificare	   il	  percorso	   di	   lavoro	   avendo	   ben	   chiari	   i	   passaggi	   chiave,	   gli	   obiettivi	   e	   i	   sotto-­‐obiettivi,	  ma	  anche	  anticipando	  possibili	  difficoltà	  sul	  piano	  sia	  contenutistico	  sia	  relazionale.	  Nel	  contempo,	  egli	  deve	  mantenersi	  flessibile,	  in	  modo	  da	  cogliere	  al	  volo,	   qualora	   si	   presentassero	   (e	   in	   una	   realtà	   didattica	   viva,	   si	   presentano),	  quelle	   occasioni	   significative	   di	   deviazione	   dal	   percorso	   prefissato,	   che	   però	  rappresentano	  imperdibili	  opportunità	  cognitive.	  	  Un’ulteriore	   responsabilità	   consiste	   nell’accertare	   che	   tutti	   abbiamo	   gli	  strumenti	  cognitivi	  e	  operativi	  per	  avventurarsi	  nella	  scoperta	  in	  modo	  fruttuoso.	  Che	  si	  tratti	  sia	  di	  una	  ricerca	  strutturata	  o	  di	  una	  libera	  esplorazione,	  bambini	  e	  ragazzi	  devono	  possedere	  un	  bagaglio	  di	  conoscenze	  minimo	  per	  poter	  cogliere	  e	  valutare	   stimoli	   e	   informazioni	   che	   incontreranno,	   nonché	   un	   repertorio	  strategico	   sufficiente	   a	   una	   gestione	   del	   procedimento	   coerente	   rispetto	   agli	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  170	   E.	   Wenger,	   Communities	   of	   practice:	   learning,	   meaning	   and	   identity,	   Cambridge	   Universty	  Press,	  Cambridge	  UK	  1998,	  p.	  266.	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obiettivi	   ed	   efficace	   rispetto	   ai	   vincoli	   dell’ambiente	   (tempi,	   numerosità	   del	  gruppo,	  risorse	  a	  disposizione,	  ecc.).	  	  Altre	  competenze	  importanti	  di	  cui	  è	  necessario	  tener	  di	  conto,	  sono	  quelle	  trasversali	   che	   fanno	   capo	   alle	   risorse	   relazionali,	   emotivo-­‐affettive	   e	  motivazionali:	   i	  giovani	  ricercatori	  vanno	  sostenuti,	  motivati,	   contenuti	  nei	   loro	  entusiasmi	   eccessivi	   o	   stimolati	   a	   persistere	   quando	   l’impegno	   non	   trova	  immediato	   riscontro	   nei	   risultati.	   Vanno	   anche	   abituati	   a	   collaborare	   e	   a	  condividere	  informazioni,	  materiali,	  successi	  e	  difficoltà.	  	  Come	   ho	   già	   sottolineato	   nel	   capitolo	   precedente,	   la	   motivazione	   degli	  alunni	  si	  fonda	  sul	  valore	  percepito	  dell’attività,	  sulla	  sua	  coerenza	  all’interno	  del	  contesto	  di	  presentazione	  e	  sull’equilibrio	  del	  rapporto	  tra	  richieste	  e	  benefici.	  Di	  tutto	  ciò	  è	   responsabile	   in	  primis	   il	  docente,	   che	  deve	   far	  percepire	   il	  senso	  del	  percorso	  di	  ricerca	  che	  propone	  agli	  alunni,	  essere	  coerente	  nella	  presentazione	  delle	   attività	   ed	   equilibrato	   nelle	   richieste	   (v.	   la	   “sfida	   ottimale”	   di	   Harter).	   	   Il	  coinvolgimento	   motivazionale	   degli	   alunni	   è	   indispensabile.	   Come	   ha	   infatti	  affermato	   Ausubel,171	   l’elemento	   base	   per	   un	   apprendimento	   significativo	   nel	  quale	   lo	   studente	   decida	   di	   investire	   in	   termini	   di	   impegno	   e	   attivazione	   di	  risorse,	  lasciandosi	  coinvolgere	  pienamente,	  dipende	  dall’alunno	  stesso:	  è	  lui	  che	  deve	  voler	  imparare	  e,	  nel	  caso	  specifico,	  scoprire.	  Questa	  intenzionalità	  si	  fonda	  sulle	   esperienze	   precedenti,	   sul	   significato	   attribuito	   sia	   alle	   conoscenze	  pregresse	   sia	   a	   ciò	   che	   viene	   proposto	   a	   livello	   di	   contenuti	   e	   di	   metodo.	  L’interesse	  è	  un	  processo	  che	  si	  autoalimenta:	  si	  può	   ipotizzare	  che	   lo	  studente	  avvii	   la	   sua	   ricerca	   a	   partire	   da	   interessi	   personali	   preesistenti	   (che	   in	   questo	  caso	  saranno	  arricchiti	  dall’ambiente),	  oppure	  sviluppi	  nuovi	  interessi	  nel	  corso	  stesso	  dell’esplorazione	  dell’ambiente	  (in	  questo	  caso	  le	  conoscenze	  che	  possiede	  gli	  permetteranno	  di	  cogliere	  elementi	  salienti	  e	  di	  saperli	  trattare).	  In	  entrambi	  i	  casi,	  per	  potersi	  muovere	  in	  modo	  autonomo	  ed	  efficace	  nel	  proprio	  ambiente	  di	  apprendimento,	   il	   bambino	   o	   il	   ragazzo	   dovrà	   poter	   regolare	   il	   proprio	  comportamento.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  171	  	  D.	  P.	  Ausubel,	  op.	  cit.	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Occorre	   comunque	   non	   trascurare	   un	   dato	   assai	   importante.	   Il	   lavoro	   di	  ricerca	   non	   è	   un	   lavoro	   sicuro	   che	   può	   contare	   su	   certezze	   consolidate.	   Per	   il	  fatto	   stesso	   che,	   avvicendandosi	   nel	   corso	   degli	   anni	   le	   classi,	   e	   dunque	  diversificandosi	  i	  bisogni	  e	  gli	  interessi,	  il	  lavoro	  di	  ricerca	  non	  è	  mai	  uguale	  a	  se	  stesso.	  Dunque,	  accanto	  all’accurata	  pianificazione,	  l’insegnante	  deve	  imparare	  a	  governare	   l’incertezza,	   deve	   essere	   in	   grado	   di	   improvvisare,	   di	   reggere	   la	  frustrazione,	  di	  aspettare,	  …	  come	  sottolinea	  molto	  bene	  Paolo	  Perticari	  in	  Attesi	  
imprevisti.172	  	  Il	  coinvolgimento	  motivazionale	  degli	  alunni	  dipende	  anche	  dagli	  obiettivi	  e	  dai	  contesti	  di	  presentazione:	  un	  compito	  che	  propone	  contesti	  reali	  (o	  realistici)	  permette	   di	   cogliere	   una	   certa	   continuità	   tra	   il	   momento	   in	   cui	   si	   costruisce	  l’apprendimento	  e	  quello	  in	  cui	  si	  potranno	  concretizzare	  i	  concetti	  appresi.173	  Un	  compito	   che	   richiede	   la	   realizzazione	   di	   attività	   rilevanti	   o	   utili	   per	   il	  raggiungimento	   di	   un	   determinato	   scopo,	   significativo	   per	   i	   soggetti	   in	  apprendimento,	   è	   più	  motivante	   e	   credibile.174	   	   Per	  questo	   è	   fondamentale	   che	  l’insegnante	   imposti	   l’attività	  a	  partire	  dal	  vissuto	  dei	  propri	  allievi:	  non	  si	  può	  prescindere,	   infatti,	   dai	   loro	   apprendimenti	   pregressi,	   dal	   loro	   vissuto	  esperienziale	  ed	  anche	  dalla	  loro	  disposizione	  emotiva.	  Solo	  se	  terrà	  ben	  presenti	  entrambi	  i	  piani,	  quello	  cognitivo	  e	  quello	  affettivo,	  potrà	  attivare	  il	  sistema	  della	  RICERCA,	  che	  produrrà	  il	  sentimento	  di	  anticipazione,	  esplorazione,	  investigazione,	  curiosità,	   aspettativa	   e	   ricerca	  di	   significato	  profondo.	   La	   sensazione	  di	  piacere	  che	  ne	  scaturirà,	  potrà	  portare	   l’allievo	  a	  persistere	  nell’attività,	   favorendo	  così	  l’apprendimento.	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   P.	   Perticari,	   Attesi	   imprevisti.	   Uno	   sguardo	   su	   difficoltà	   di	   insegnamento/apprendimento	   e	  
diversità	  delle	  intelligenze	  a	  scuola,	  Bollati	  Boringhieri,	  Torino	  1996.	  	  173	  Si	  tratta	  qui	  di	  un	  problema	  che	  Carla	  Melazzini	  di	  Chance,	  organismo	  attivo	  in	  Campania	  per	  il	  recupero	  dei	  ragazzi	  a	  rischio	  Camorra,	  nel	  suo	  libro	  Insegnare	  al	  principe	  di	  Danimarca,	  Sellerio,	  Palermo	   2011,	   pone	   con	   particolare	   efficacia,	   proprio	   per	   il	   carattere	   estremo	   della	   sua	  esperienza.	  174	  C.	  Pontecorvo,	  A.M.	  Ajello	  e	  C.	  Zucchermaglio	  (a	  cura	  di),	  I	  contesti	  sociali	  dell’apprendimento:	  
acquisire	  conoscenze	  a	  scuola,	  nel	  lavoro,	  nella	  vita	  quotidiana,	  LED	  edizioni,	  Milano	  1995.	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L’insegnante	  dunque,	  in	  quanto	  facilitatore	  dell'apprendimento,	  cercherà	  di	  creare	  in	  classe	  un	  clima	  che	  rispetti	   l'integrità	  dello	  studente,	  che	  accetti	   i	  suoi	  scopi,	   le	   sue	  opinioni	   e	   i	   suoi	   atteggiamenti	   in	  quanto	   espressioni	   legittime	  del	  suo	   schema	   di	   riferimento	   interno.	   Accetterà	   i	   sentimenti	   e	   gli	   atteggiamenti	  emotivi	   che	   sono	   propri	   di	   ogni	   esperienza	   educativa	   o	   di	   gruppo.	   Cercherà	   di	  considerare	   se	   stesso	   come	  membro	  di	   un	   gruppo	  di	   apprendimento,	   piuttosto	  che	   come	   autorità.	   Metterà	   a	   disposizione	   le	   risorse	   necessarie	  all'apprendimento,	   con	   la	   fiducia	   che	   esse	   saranno	   senz'altro	   utilizzate	   se	  risponderanno	   ai	   bisogni	   del	   gruppo.	   Egli	   dovrà	   avere	   fiducia	   nella	   capacità	  dell'individuo	   di	   discernere	   il	   vero	   dal	   falso,	   applicando	   la	   propria	   esperienza	  vissuta	  a	  tali	  giudizi.	  Al	   concetto	   di	   apprendimento	   significativo	   e	   autonomo	   (opposto	   a	   quello	  mnemonico	   e	   passivo),	   basato	   sull'esperienza	   e	   capace	   di	   destare	   gli	   interessi	  vitali	   del	   soggetto	   che	   apprende,	   ha	   dato	   un	   contributo	   importante	   anche	   lo	  psicologo	  Carl	  Rogers.	  Egli	  ne	  ha	  definite	  le	  caratteristiche	  e	  i	  requisiti:	  «Quando	  in	  una	   scuola	   si	   sviluppa	  un	   sistema	  di	   istruzione	   centrato	   sulla	  persona,	   in	  un	  clima	   favorevole	   alla	   crescita,	   l'apprendimento	   è	   più	   profondo,	   procede	   più	  rapidamente	   e	   si	   estende	  nella	   vita	   e	   nel	   comportamento	  dello	   studente	  più	  di	  quanto	  faccia	  l'istruzione	  acquisita	  nella	  classe	  tradizionale.	  Ciò	  avviene	  perché	  la	  direzione	   è	   autoscelta,	   l'istruzione	   è	   autoistituita	   e	   nel	   processo	   è	   investita	  l'intera	   persona,	   con	   sentimenti	   e	   passioni	   al	   pari	   dell'intelletto.	  L'apprendimento	   scolastico,	   come	   tutto	   il	   processo	   educativo,	   può	   arricchirsi	   e	  diventare	   “significativo”	   solo	   se	   viene	   investita	   l'intera	   personalità	   dello	  studente,	   in	   costante	   interazione	   con	   la	  personalità	  dell'insegnante	  e	  degli	   altri	  studenti».175	  	  Occorre,	   infine,	   considerare	   un	   altro	   aspetto	   fondamentale	   affinché	  l’apprendimento	  realizzato	  sia	  davvero	  significativo:	  la	  metacognizione.	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   C.	   R.	   Rogers,	   Potere	   personale.	   La	   forza	   interiore	   e	   il	   suo	   effetto	   rivoluzionario,	   Astrolabio-­‐Ubaldini,	  Roma	  1978.	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2.3	  Apprendimento	  significativo	  e	  metacognizione	  La	  metacognizione	  è	  la	  consapevolezza	  e	  insieme	  la	  capacità	  di	  riflettere	  sui	  propri	   stati	   interni:	   affettivi,	   cognitivi	   ed	   emotivi.	  Le	   teorie	   più	   recenti	   sulla	  metacognizione,	  sottolineano	  i	  legami	  tra	  metacognizione,	  aspetti	  motivazionali	  e	  cognitivi	  e	  propongono	  un	  modello	  che	  descrive	  le	  interazioni	  fra	  la	  motivazione,	  il	   senso	   di	   autoefficacia,	   la	   selezione	   di	   strategie	   ed	   i	   processi	   di	   controllo.	  Afferma	   Borkowski:	   «Un	   senso	   di	   autoefficacia	   e	   il	   piacere	   di	   apprendere	  derivano	   da	   un	   lavoro	   strategico	   individuale	   ed	   eventualmente	   ritornano	   per	  alimentare	  la	  selezione	  di	  strategie	  e	  le	  decisioni	  relative	  al	  monitoraggio	  (cioè	  ai	  processi	   di	   controllo)».176	   Sono	   molte	   le	   ricerche	   che	   confermano	   quanto	   le	  abilità	   metacognitive	   favoriscano	   la	   motivazione	   e	   il	   successo	  nell’apprendimento;	  al	  contrario,	  una	  cattiva	  gestione	  delle	  proprie	  risorse	  e	  una	  scarsa	   consapevolezza	   delle	   strategie	   per	   apprendere,	   può	   essere	   motivo	   di	  insuccesso.	   Per	   questo	   è	   importante	   che	   l’insegnante	   dedichi	   del	   tempo	  all’esplicitazione	   degli	   obiettivi	   di	   apprendimento	   e	   alla	   condivisione	   delle	  possibili	   strategie	   per	   raggiungerli.	   Solo	   in	   questo	   modo	   gli	   alunni	   potranno	  sentirsi	   protagonisti	   del	   proprio	   processo	   di	   apprendimento,	   partecipare	  attivamente	  ed	  esercitare	  consapevolmente	  i	  processi	  di	  controllo.	  Fornire	   spunti	   di	   riflessione	   metacognitiva	   e	   invitare	   gli	   alunni	   a	  interrogarsi	   circa	   i	   processi	   che	   stanno	   mettendo	   in	   atto,	   è	   quindi	   un	   altro	  compito	   fondamentale	   che	   spetta	   all’insegnante.	  Egli	   deve	   sia	   accertarsi	   che	  gli	  alunni	   non	   si	   perdano	   nel	   fare,	   dimenticando	   gli	   obiettivi	   del	   loro	   agire,	   sia	  provvedere	   affinché	   all’immersione	   esperienziale	   segua	   un	   momento	   di	  ricostruzione	  e	  sistematizzazione	  dei	  vissuti	  e	  degli	  esiti.	  Lo	  sforzo	  riflessivo	  deve	  essere	  diretto	  anche	  al	  metodo	  di	  lavoro,	  per	  una	  valutazione	  critica	  del	  modo	  di	  procedere	  che	  aiuti	  a	  focalizzare	  strategie	  e	  decisioni	  più	  o	  meno	  funzionali	  agli	  obiettivi,	  alle	  condizioni	  di	  lavoro	  e	  all’ambito	  disciplinare	  di	  riferimento.	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   J.	   G.Borkowsky,	  N.	  Muthukrishna,	  Lo	   sviluppo	   della	  metacognizione	   nel	   bambino:	   un	  modello	  
utile	  per	  introdurre	  l’insegnamento	  metacognitivo	  in	  classe,	  1992,	  p.	  236,	  citato	  da	  R.	  Zan	  in	  op.	  cit.,	  p.	  184.	  
	  	  	  
143	  
È	   importante	   che	   il	   docente	   inviti	   gli	   alunni,	   suddivisi	   in	   piccoli	   gruppi,	   a	  mettere	   in	   discussione	   il	   proprio	   lavoro	   e	   a	   controllare	   e	   regolare	   in	   modo	  autonomo	  e	  cooperativo	  il	  proprio	  apprendimento.	  Per	  questo,	  potranno	  essere	  previsti,	  nelle	  diverse	  fasi	  di	  lavoro,	  spazi	  e	  occasioni	  di	  riflessione	  adeguati	  che	  potranno	   essere	   gestiti	   anche	   autonomamente	   dagli	   studenti	   fornendo	   così	   dei	  “feedback”	  di	  automonitoraggio.	  Oppure,	  potranno	  essere	  assolti	   in	  una	  sorta	  di	  monitoraggio	   esterno	   nel	   corso	   dei	   lavori,	   che	   fornisca	   mirati	   “feedback”	  strategici	  e	  metacognitivi.	   In	  questo	  secondo	  caso,	  bisogna	  aver	  sempre	  cura	  di	  non	  interferire	  eccessivamente	  e	  di	  non	  scordare	  che	  l’obiettivo	  primario	  è	  quello	  di	   tutelare	   l’autonomia	   degli	   alunni	   e	   di	   valorizzare	   le	   loro	   proposte	   e	   le	   loro	  decisioni	   (che	  devono	  però	   essere	  motivate	   e	   argomentate).	   In	   questo	   senso,	   è	  richiesta	  al	  docente	  la	  capacità	  di	  attuare	  un	  decentramento	  cognitivo:	  egli	  deve	  prescindere	  dai	  propri	  schemi	  abituali	  e,	  a	  parità	  di	  correttezza,	  provare	  a	  vedere	  le	   cose	   dal	   punto	   di	   vista	   degli	   alunni	   (e	   quindi	   della	   loro	   età,	   inesperienza,	  creatività,	   ecc.)	   sia	   sul	   piano	   tecnico-­‐concettuale	   (impostazione	   del	   discorso,	  collegamenti	  tra	  i	  temi)	  sia	  su	  quello	  metodologico	  e	  formale	  (organizzazione	  del	  lavoro,	  scelte	  strategiche,	  formalizzazione	  degli	  esiti,	  ecc.).	  	  Piaget	  attribuiva	  grande	  importanza	  alla	  scoperta	  e	  alla	  sperimentazione	  da	  parte	  del	  bambino,	   ritenendole	   tra	  gli	   strumenti	  essenziali	  per	   l’acquisizione	  di	  consapevolezza	  metacognitiva	  e	  di	  capacità	  di	  autoregolazione	  cognitiva,	  insieme	  all’autonomia	   e	   all’interazione	   con	   i	   pari.177	   Questo	   tipo	   di	   approccio	  all’apprendimento	   parte	   da	   un	   presupposto	   teorico	   di	   tipo	   costruttivista,	   che	  vede	  gli	  alunni	  come	  “costruttori”,	  non	  solamente	  della	  propria	  conoscenza,	  ma	  anche	  dei	  metodi	  di	  comprensione	  e	  di	  autovalutazione	  che	  permettono	   loro	  di	  orientarsi.	  Nell’apprendimento	  attraverso	  la	  scoperta,	  l’alunno	  diventa	  nel	  tempo	  sempre	   più	   protagonista	   sia	   della	   realizzazione	   del	   proprio	   apprendimento	   sia	  della	   sua	   pianificazione.	   Si	   tratta	   di	   una	   forma	   di	   apprendimento	   autodiretto,	  caratterizzato	  dall’autonomia	  personale	  e	  dalla	  cooperazione,	  dall’autogestione	  e	  dal	   controllo	   del	   contesto	   di	   apprendimento.	   La	   metacognizione	   è	   quindi	   un	  requisito	   indispensabile	   affinché	   lo	   studente	   possa	   arrivare	   a	   gestire	   e	   a	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  177	  J.	  Piaget,	  op.	  cit.	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sviluppare	  i	  propri	  obiettivi	  di	  apprendimento,	  scoprendo	  e	  costruendo	  i	  propri	  significati	   in	   condivisione	   con	   il	   gruppo	   di	   riferimento.	   Per	   questo	  l’apprendimento	   per	   scoperta	   chiama	   in	   gioco	   un	   alto	   livello	   di	   autonomia:	   si	  tratta	  di	  un	  apprendimento	  fortemente	  situato	  rispetto	  al	  contesto	  dello	  studente	  e	   ai	   suoi	   interessi	   e	   permette	   di	   collegare	   il	   mondo	   scolastico	   a	   quello	  extrascolastico	   (la	   scuola	   con	   la	   vita,	   direbbe	   Fiorenzo	   Alfieri).178	   Si	   realizza	  attraverso	  il	  metodo	  della	  ricerca	  e	  permette	  all’alunno	  di	  organizzare	  i	  contenuti	  di	  apprendimento	   in	  modo	  autonomo	  e	  condiviso	  con	  gli	  altri.	  Questa	   libertà	  di	  movimento,	  sia	  operativa	  che	  mentale,	  stimola	  nello	  studente	  una	  percezione	  di	  competenza	   che	   motiva	   e	   sostiene	   l’acquisizione	   reale	   di	   competenze.	   Inoltre	  l’esplorazione	   permette	   sia	   di	   scoprire	   nuovi	   contenuti	   e	   abilità,	   sia,	   in	   ultima	  analisi,	   permette	  di	   scoprire	  meglio	   se	   stessi	   (le	   proprie	   capacità,	   le	   risorse	   e	   i	  propri	  limiti):	  è	  un	  percorso,	  quindi,	  sia	  di	  conoscenza	  che	  di	  autoconoscenza.	  	  Afferma	   Bruner:	   «La	   metacognizione	   trasforma	   le	   argomentazioni	  ontologiche	   circa	   la	   natura	   della	   realtà	   in	   argomentazioni	   epistemologiche	   sui	  modi	   in	   cui	   conosciamo.	   Mentre	   il	   contrasto	   e	   il	   confronto	   possono	   aprire	   gli	  occhi	  sulla	  relatività	  del	  sapere,	  obiettivo	  della	  metacognizione	  è	  la	  creazione	  di	  modi	   diversi	   di	   concepire	   la	   costruzione	   della	   realtà.	   La	   metacognizione,	   in	  questo	  senso,	  fornisce	  una	  base	  ragionata	  per	  la	  negoziazione	  interpersonale	  dei	  significati,	  un	  modo	  di	  raggiungere	  la	  comprensione	  reciproca	  anche	  quando	  la	  negoziazione	   non	   riesce	   a	   produrre	   il	   consenso».179	   Secondo	   Bruner	   la	  metacognizione,	   in	  quanto	  capacità	  di	  riflettere	  sul	  modo	  in	  cui	  ciascuno	  di	  noi	  apprende,	  è	  un	  aspetto	  fondamentale	  per	  promuovere	  l’apprendimento	  sia	  delle	  conoscenze	  sia	  di	   comportamenti	   sociali.	   Il	   sapere	   in	  questo	  modo	  non	  appare	  più	   come	   qualcosa	   di	   oggettivo,	   da	   assimilare	   passivamente,	   ma	   strettamente	  connesso	  al	  soggetto	  che	  conosce.	  Pertanto	  imparare	  non	  significa	  apprendere	  la	  “vera”	  natura	  delle	  cose,	  quanto	  piuttosto	  operare	  una	  soggettiva	  costruzione	  di	  significato,	   a	   partire	   dalla	   rielaborazione	   delle	   proprie	   esperienze.	   Questo	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  178	  Cfr.	  F.	  Alfieri,	  L.	  Menon,	  Strade	  parallele	  (la	  scuola,	  la	  vita),	  op.	  cit.	  179	   J.	   S.	  Bruner	   (1996),	   tr.	   it.	  La	  cultura	  dell’educazione.	  Nuovi	  orizzonti	  per	   la	   scuola,	   Feltrinelli,	  Milano	  2007,	  p.	  162.	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processo	   di	   costruzione	   della	   conoscenza	   è	   sia	   individuale	   che	   sociale.	   La	  metacognizione	  condivisa	  consentirà	  di	  far	  emergere	  le	  diverse	  epistemologie	  di	  ciascuno	  e	  potrà	  permettere	   la	  consapevolezza	  della	  presenza	  di	  diversi	  stili	  di	  apprendimento,	   ciascuno	  ugualmente	  valido.	   Se	   ciascuno	  potrà	  mettere	   in	  atto	  un	  personale	  stile	  di	  apprendimento,	  ne	  verrà	  favorita	  anche	  l’integrazione	  degli	  alunni	  diversamente	  abili	  o	  con	  disturbi	  specifici	  dell’apprendimento.	  La	  scuola,	  in	   quanto	   comunità	   di	   individui,	   offre	   un’opportunità	   privilegiata	   per	   la	  cooperazione	  tra	  diversi	  e	  per	  una	  co-­‐costruzione	  condivisa	  dei	  saperi.	  
2.4	  La	  classe	  come	  comunità	  di	  ricerca:	  il	  Cooperative	  Learning	  Per	   Bruner	   l’apprendimento	   è	   sempre	   un	   evento	   sociale:	   deriva	   da	   uno	  scambio,	  da	  un’interazione,	  da	  un	  dialogo,	  da	  una	  conversazione.	  Riprendendo	  la	  teoria	   di	   Vygotskij	   della	   “zona	   di	   sviluppo	   prossimale”,	   egli	   sostiene	   che	  l’apprendimento	   è	   un	   processo	   interattivo	   in	   cui	   le	   persone	   imparano	   l’una	  dall’altra:	   ogni	   individuo	   ha	   delle	   potenzialità	   cognitive	   latenti	   che	   solo	  nell’interazione	  con	  gli	  altri	  possono	  manifestarsi.	  Ovviamente	  la	  prima	  relazione	  formativa	  coinvolge	  almeno	  due	  soggetti:	  il	  docente	  e	  il	  discente.	  Afferma	  Oliver	  Sacks:	   «Ciò	   che	   conta	   nella	   scuola	   dipende	   soprattutto	   da	   un	   incontro	   con	  un’altra	   persona,	   il	   docente,	   che	   può	   essere	   estremamente	   positivo	   quando	   ti	  trasmette	  la	  sua	  voglia	  di	  sapere;	  oppure	  da	  un	  incontro,	  viceversa,	  negativo	  con	  qualcuno	   che	   possa	   sopprimere	   quel	   che	   di	   creativo	   c’è	   in	   te.	   Questo	   incontro	  resta	   il	   punto	   decisivo,	   il	   più	   importante».180	   Oltre	   alla	   relazione	   tra	   docente	   e	  discente,	   c’è	   anche	   un’altra	   dimensione	   interattiva	   fondamentale,	   a	   torto	  piuttosto	  trascurata:	  quella	  del	  gruppo	  classe,	  un	  insieme	  di	  menti	  e	  di	  corpi	  che	  condividono	   lo	   stesso	   percorso	   formativo.	   La	   cooperazione	   tra	   studenti	   è	   stata	  praticata	  e	   sperimentata	  nelle	   scuole	  di	  educazione	  attiva,	  ma	   solo	  di	   recente	  è	  stata	   rivalutata	   come	   metodologia	   didattica	   valida,	   in	   quanto	   ottiene	   successi	  formativi	  superiori	  rispetto	  ad	  una	  didattica	  prevalentemente	  trasmissiva,	  nella	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  180	  Tratto	  da	  un	  articolo	  di	  Focus,	  30/08/2015:	   “Oliver	  Sacks:	  Giovani	  non	   fatevi	   ingabbiare.	  Le	  opinioni	  del	  grande	  scienziato	  su	  creatività	  e	  scuola”,	  Redazione	  ANSA.	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quale	   la	   cooperazione	   tra	   studenti	   non	   viene	   contemplata,	   se	   non	   in	   minima	  parte.	   Molte	   esperienze	   dimostrano,	   infatti,	   che	   il	   rendimento	   scolastico	   degli	  studenti	  migliora	  quando	  si	  attivano	  i	  gruppi	  di	  apprendimento	  cooperativo.	  E	  gli	  insegnanti	   possono	   aiutare	   gli	   studenti	   a	   sviluppare	   la	   capacità	   di	   risolvere	   i	  problemi	  e	  le	  capacità	  sociali	  di	  cui	  avranno	  bisogno	  per	  lavorare	  con	  gli	  altri	  in	  aree	  quali	  le	  comunicazioni,	  la	  leadership,	  i	  processi	  decisionali,	  ecc	  ...	  Oggi	  si	  parla	  di	  “Cooperative	  Learning”	  per	  riferirsi,	  prima	  ancora	  che	  a	  uno	  specifico	   metodo	   di	   insegnamento,	   a	   un	   vasto	   movimento	   educativo	   che,	   pur	  partendo	   da	   prospettive	   teoriche	   diverse,	   applica	   particolari	   tecniche	   di	  cooperazione	  nell'apprendimento	  in	  classe.	  Secondo	  la	  definizione	  che	  ne	  danno	  D.	  W.	  Johnson,	  R.	  T.	  Johnson	  e	  E.	  J.	  Holubec,	  «cooperare	  significa	  lavorare	  insieme	  per	  raggiungere	  obiettivi	  comuni.	  All'interno	  di	  situazioni	  cooperative	  l'individuo	  singolo	   cerca	   di	   perseguire	   dei	   risultati	   che	   vanno	   a	   vantaggio	   suo	   e	   di	   tutti	   i	  collaboratori.	   L'apprendimento	   cooperativo	   è	   un	  metodo	   didattico	   che	   utilizza	  piccoli	  gruppi	  in	  cui	  gli	  studenti	  lavorano	  insieme	  per	  migliorare	  reciprocamente	  il	   loro	   apprendimento».181	  	   Secondo	   la	   definizione	   che	   ne	   dà	   Comoglio,	   il	  Cooperative	  Learning	  è	  «un	  metodo	  di	  conduzione	  della	  classe	  che	  mette	  in	  gioco,	  nell'apprendimento,	  le	  risorse	  degli	  studenti.	  Così	  inteso,	  si	  distingue	  dai	  metodi	  tradizionali	   che	  puntano	   invece	   sulla	   qualità	   e	   sull'estensione	  delle	   conoscenze	  didattiche	  e	  di	  contenuto	  dell'insegnante.	   Infatti,	  diversamente	  da	  questi	  ultimi,	  questo	  metodo	  permette	  di	   gestire	   e	   organizzare	   esperienze	  di	   apprendimento	  condotte	   dagli	   stessi	   studenti	   e,	   insieme,	   sviluppare	   obiettivi	   educativi	   di	  collaborazione,	  solidarietà,	  responsabilità	  e	  relazione,	  riconosciuti	  efficaci	  anche	  per	  una	  migliore	  qualità	  dell'apprendimento».182	  	  L'idea	   di	   fondo	   dell'apprendimento	   cooperativo	   consiste	   nell'ottenere	   il	  coinvolgimento	  attivo	  degli	   studenti	  nel	  processo	  di	   apprendimento.	  Ogni	  volta	  che	  due	  o	  più	  studenti	  cercano	  di	  risolvere	  un	  problema	  o	  di	  rispondere	  ad	  una	  domanda,	  essi	  entrano	  in	  un	  processo	  di	  apprendimento,	  motivato	  dalla	  voglia	  di	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  181	  D.	  W.	   Johnson,	  R.	  T.	   Johnson,	  E.	   J.	  Holubec,	  Apprendimento	  cooperativo	   in	  classe.	  Migliorare	   il	  
clima	  emotivo	  e	  il	  rendimento,	  Erikson,	  Trento	  2000,	  pag.	  20.	  182	   M.	   Comoglio,	   Verso	   una	   definizione	   del	   cooperative	   learning	   in	   “Animazione	   Sociale”,	   n.	   4,	  Torino	  1996.	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conoscere.	   Interagiscono	   l'uno	   con	   l'altro,	   condividono	   idee	   e	   nozioni,	   cercano	  nuovi	   dati,	   prendono	   decisioni	   sui	   risultati	   delle	   loro	   scelte	   e	   presentano	   i	  risultati	  all'intera	  classe;	  possono	  dare	  assistenza	  ai	  compagni	  o	  riceverne;	  hanno	  la	   possibilità	   di	   contribuire	   a	   strutturare	   il	   lavoro	   della	   classe	   formulando	  suggerimenti	   sul	   tipo	   di	   lezione	   e	   sulle	   procedure	   da	   adottare.	   E'	   un	   livello	   di	  responsabilizzazione	   che	   non	   sarebbe	   possibile	   conseguire	   con	   le	   lezioni	  cattedratiche	  e	  nemmeno	  con	  un	  dibattito,	  tenuto	  da	  tutta	  la	  classe	  sotto	  la	  guida	  del	  docente.	  	  Le	  ricerche	  hanno	  inoltre	  evidenziato	  che	  il	  Cooperative	  Learning	  riduce	  il	  livello	   di	   violenza	   in	   qualsiasi	   ambiente.	   Gli	   studi	   sull'aggressività	   sottolineano	  che	  questo	  metodo	   è	   in	   grado	  di	   eliminare	   o	   quantomeno	   ridurre	   la	   paura	   e	   il	  rancore,	   e	   di	   esaltare	   valori	   quali	   la	   responsabilità,	   il	   rispetto,	   l'amicizia	   e	   il	  consenso.	   Infatti,	   la	   partecipazione	   che	   ricorre	   alle	   interazioni	   sociali	   orientate	  alla	   cooperazione,	   sviluppa	   l’abitudine	   mentale	   a	   mettere	   in	   relazione	   le	  convinzioni,	   le	   credenze,	   gli	   atteggiamenti	   individuali	   con	   le	   convinzioni,	   le	  credenze	   e	   gli	   atteggiamenti	   sviluppati	   dagli	   altri.	   In	   questo	   modo	   il	   soggetto	  entra	   in	   contatto	   con	   le	   differenze,	   le	   somiglianze,	   le	   complementarità	   e	   può	  sviluppare	   l’abitudine	  a	  mettere	  a	  confronto	   le	  varie	  posizioni	  senza	  pregiudizi.	  Per	   questo	   l'apprendimento	   cooperativo	   non	   si	   può	   definire	   solamente	   un	  metodo	  didattico,	   in	   realtà	   è	   una	   filosofia	   personale.	   Tale	   filosofia	   afferma	   che,	  ogni	  volta	  che	  le	  persone	  si	  riuniscono	  in	  gruppo,	  i	  loro	  obiettivi	  possono	  essere	  soddisfatti	   più	   facilmente	   se	   lavorano	   insieme,	   in	   collaborazione,	   invece	   di	  competere	  l'uno	  con	  l'altro	  nell'affrontare	  i	  problemi.	  	  Il	   filosofo	   Matthew	   Lipman	   auspica	   «la	   trasformazione	   delle	   classi	   in	  
comunità	   di	   ricerca,	   in	   cui	   gli	   studenti	   possano	   concepire	   e	   scambiarsi	   idee,	  chiarire	   concetti,	   sviluppare	   ipotesi,	   soppesare	   possibili	   conseguenze	   e,	   in	  generale,	   fare	   insieme	   valutazioni	   ragionevoli	  mentre	   imparano	   a	   godere	   della	  loro	  interdipendenza	  intellettuale».183	  In	  questo	  modo	  queste	  comunità	  di	  classe	  possono	   sviluppare	   abilità	   nella	   ricerca	   e	   nel	   ragionamento,	   indispensabili	   per	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  183	  M.	  Lipman,	  Thinking	  in	  Education,	  Press	  Syndacate	  of	  the	  University	  of	  Cambridge,	  2003,	  tr.	  it.	  
Educare	  al	  pensiero,	  Vita	  e	  pensiero,	  Milano	  2005,	  p.	  121.	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un’educazione	  al	  pensiero	  critico	  e	  creativo.	  Se	   i	  ragazzi	  saranno	  abituati	   fin	  da	  piccoli,	   a	  porsi	   insieme	  delle	  domande,	  a	   ragionare	  e	  a	   formulare	   insieme	  delle	  riflessioni	   su	   problemi	   che	   pone	   l’esperienza	   vissuta,	   impareranno	   di	  conseguenza	  a	  usare	  metodi	  migliori	  per	  la	  risoluzione	  dei	  conflitti	  nella	  loro	  vita	  quotidiana.	  Afferma	  ancora	  Lipman:	  «per	  quanto	  preziosi	  siano	  i	  fondi	  di	  ricerca	  e	  per	  quanto	  utili,	  invece,	  i	  libri	  e	  le	  biblioteche,	  occorre	  riconoscere	  che	  lavorare	  insieme	   per	   la	   pace	   è	   una	   questione	   di	   natura	   sociale	   e	   di	   interesse	   comune;	  significa	   sviluppare	   le	   abilità	   di	   analizzare	   insieme	   prove	   e	   ragioni,	   elaborare	  compromessi	   e	   raggiungere	   il	   consenso	   in	   questioni	   dove	   può	   essere	  decisivo».184	  	  	  Lipman	  propone	   la	   pratica	   della	   “Philosophy	   for	   Children”,	   fin	   dalle	   prime	  classi,	  proprio	  per	  educare	   i	  bambini	  all’ascolto	  reciproco,	  a	  mettere	   in	  gioco	   le	  proprie	   idee	  e	  a	   confrontarsi	   con	  gli	   altri.	  Come	  mette	  ben	   in	   luce	  anche	  Remo	  Bodei,	  nel	  suo	  libro	  “Una	  scintilla	  di	  fuoco.	  Invito	  alla	  filosofia”,185	  	  i	  bambini	  sono	  già	  portati	  naturalmente	  a	  porsi	  grandi	   interrogativi	  sulla	  realtà	  che	  man	  mano	  vanno	  scoprendo.	  Purtroppo	  «crescendo,	  rischiamo	  di	  perdere	  tale	  spinta	  verso	  la	   conoscenza,	   di	   spegnere	   in	   noi	   l’interesse	   e	   l’inquietudine	   per	   le	   grandi	  domande	  e	  finiamo,	  addirittura,	  per	  vergognarci	  davanti	  all’idea	  stessa	  di	  porle.	  Preferiamo	   quindi	   immagazzinare	   senza	   tanti	   controlli	   e	   senza	   inventario	   quel	  che	   apprendiamo,	   accatastare	   alla	   rinfusa	   le	  nostre	   esperienze	   (…)».186	  Proprio	  per	   questo	   a	   scuola	   è	   più	   importante	   porre	   domande	   e	   suscitare	   nuovi	  interrogativi,	   anziché	   dare	   risposte	   preconfezionate.	   Occorre	   stimolare	  costantemente	  il	  “sistema	  della	  RICERCA”,	  incoraggiare	  il	  bisogno	  di	  comprendere,	  la	   sete	   del	   sapere,	   che	   non	   si	   può	   accontentare	   di	   semplici	   risposte,	   ma	   deve	  necessariamente	  andare	  oltre,	  accogliendo	   la	   complessità	  del	   reale.	  E	   la	  pratica	  filosofica	  può	  dare	  un	  aiuto	  importante	  in	  questo	  processo.	  Come	  afferma	  Bodei,	  «La	  filosofia,	  amore	  per	  il	  sapere,	  ha	  in	  comune	  con	  l’infanzia	  il	  continuo	  bisogno	  di	   comprendere.	   Coltiva	   metodicamente	   questo	   atteggiamento,	   aiutando	   a	  conservare	   a	   lungo	   la	   volontà	   di	   capire,	   di	   non	   arrendersi	   all’opacità	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  184	  Ibid.,	  p.	  122.	  185	  R.	  Bodei,	  Una	  scintilla	  di	  fuoco.	  Invito	  alla	  filosofia,	  Zanichelli,	  Bologna	  2005.	  186	  Ibid.,	  p.	  3.	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dell’esistenza,	   di	   prolungare	   la	   fase	   della	   meraviglia,	   della	   curiosità	   e	   della	  ricerca».187	  	  Come	   abbiamo	   detto,	   in	   questo	   processo	   è	   fondamentale	   anche	   la	  dimensione	   comunitaria,	   infatti,	   la	   pratica	   della	   filosofia	   presuppone	   il	   porsi	  insieme	   delle	   domande	   e	   attivare	   un	   processo	   di	   ricerca	   collettivo.	   Ricerca	   e	  attività	   dialogica	   riflessiva	   si	   intrecciano	   continuamente,	   in	   un	   processo	   che	  potremmo	  definire	  profondamente	   “maieutico”.	   Per	   questo	  ho	   trovato	   analogie	  significative	  tra	  questo	  approccio	  e	  il	  metodo	  maieutico	  proposto	  da	  Danilo	  Dolci,	  che	  ritengo	  utile	  qui	  presentare.	  
2.5	  “Seminare	  domande”:	  l’arte	  maieutica	  di	  Danilo	  Dolci	  «Seminare	   domande	   in	   ognuno	  matura	   e	   germina	   risposte:	   voce	   e	   nuovo	  potere»188	  scrive	  Danilo	  Dolci	  in	  una	  sua	  poesia.	  “Seminare	  domande”	  è	  anche	  il	  titolo	   di	   un	   recente	   libro	   scritto	   da	   un	   insegnante189	   che	   ha	   sperimentato	   il	  metodo	   di	   educazione	   maieutica	   nella	   Scuola	   Secondaria	   di	   Secondo	   Grado,	  seguendo	  l’esperienza	  di	  Danilo	  Dolci.	  	  Come	  già	  accennato	  nell’introduzione	  al	  presente	  lavoro,	  Danilo	  Dolci,	  noto	  principalmente	  per	  le	  sue	  lotte	  alla	  mafia	  in	  Sicilia	  nel	  secondo	  dopoguerra,	  dagli	  anni	  Ottanta	  si	  è	  dedicato	  soprattutto	  ad	  affinare	  il	  metodo	  maieutico,	  come	  arte	  che	   favorisce	   l’ascolto,	   la	   valorizzazione	   di	   ciascuno	   e	   una	   comunicazione	  autentica	  e	  creativa.	  La	  maieutica	  di	  Dolci	  è	  finalizzata	  a	  suscitare	  domande	  che	  avviino	  un	  processo	  di	   ricerca	   atto	   a	   scoprire,	   pensare	   e	   costruire	   insieme	  una	  realtà	   condivisa.	   Per	   questo	   anche	   a	   scuola	   essa	   può	   favorire	   il	   processo	   di	  ricerca	  della	  conoscenza.	  Danilo	  Dolci	   riprende	   il	   pensiero	  di	  Piaget,	   di	  Dewey	  e	  di	   altri	   importanti	  studiosi	  che	  hanno	  individuato	  nei	  processi	  di	  apprendimento	  il	  ruolo	  attivo	  del	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  187	  Ibid.	  188	  D.	  Dolci,	  La	  legge	  come	  germe	  musicale,	  Lacaita,	  Manduria	  1993,	  p.	  83.	  189	  F.	  Cappello,	  Seminare	  domande.	  La	  sperimentazione	  della	  maieutica	  di	  Danilo	  Dolci	  nella	  scuola,	  EMI,	  Bologna	  2011.	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soggetto	   che	   elabora	   personalmente	   le	   informazioni,	   trasformandole	   in	   nuova	  esperienza.	   A	   questo	   proposito,	   cito	   un	   passo	   del	   neurobiologo	   Edelman:	  «L’attenzione	   cosciente	   ha	   una	   parte	   fondamentale	   nel	   processo	   delle	   abilità	  complesse.	   (…)	   Il	   mondo	   non	   è	   un	   nastro	   magnetico	   e	   il	   cervello	   non	   è	   un	  calcolatore.	   Quando	   affermo	   che	   le	   neuroscienze	   sono	   scienze	   del	  riconoscimento,	   mi	   riferisco	   al	   fatto	   che	   il	   riconoscimento	   non	   è	   un	   processo	  basato	   su	   istruzioni.	   (…)	   La	   natura	   della	   memoria	   è	   più	   trasformativa	   che	  replicativa.	   (…)	   La	  mente	   è	   un	  processo	  di	   inaudita	   complessità,	   risultato	   della	  interazione	   tra	   questi	   circuiti.	   Ed	   è	   unica,	   per	   ognuno	   di	   noi.	   (…)	   Non	   è	   uno	  strumento	  passivo,	  uno	  specchio	  del	  mondo».190	  	  Dolci	   ha	   ripreso	   il	   concetto	   di	   arte	   maieutica	   di	   Socrate,	   la	   dialettica,	  paragonato	   all’arte	   della	   levatrice	   o	   ostetricia.	   Nell’opera	   di	   Platone	   troviamo	  infatti:	   «...questo	   ho	   di	   comune	   con	   le	   levatrici,	   che	   anch’io	   sono	   sterile...	   di	  sapienza	   (...)	   Quelli	   che	   amano	   stare	   con	  me,	   se	   pur	   da	   principio	   appariscano,	  alcuni	  di	  loro,	  del	  tutto	  ignoranti,	  tutti	  quanti	  poi,	  seguitando	  a	  frequentare	  la	  mia	  compagnia,	   ne	   ricavano,	   purché	   il	   dio	   gliela	   permetta,	   straordinario	   profitto:	  come	   veggono	   essi	   medesimi	   e	   gli	   altri.	   Ed	   è	   chiaro	   che	   da	   me	   non	   hanno	  imparato	  nulla,	  bensì	  proprio	  e	  solo	  da	  se	  stessi	  molte	  cose	  e	  belle	  hanno	  trovato	  e	   generato;	  ma	  d’averli	   aiutati	   a	   generare,	   questo	   sì,	   il	  merito	   spetta	   al	   dio	   e	   a	  me».191	   	   Secondo	   Socrate	   la	   verità	   si	   può	   raggiungere	   solo	   interrogandosi	  profondamente,	   solo	   ricercandola	   all’interno	   di	   noi	   stessi	   attraverso	   il	   dialogo	  con	   gli	   altri.	   Il	   presupposto	   essenziale	   è	   dunque	   che	   ogni	   uomo	   abbia	   un	  potenziale	  grandissimo,	  risorse	  inesauribili	  che	  non	  aspettano	  altro	  che	  il	  modo	  di	  emergere	  e	  di	  venire	  alla	  luce.	  L’arte	   della	  maieutica	   presuppone	   una	   grande	   umiltà,	   infatti	   «nessuno	   sa	  compiutamente,	   tutti	   ricercano	   la	   verità»;192	   come	   afferma	   Platone,	   «O	   uomini,	  sapientissimo	   fra	   di	   voi	   è	   colui	   che	   come	   Socrate	   sa	   che	   la	   propria	   sapienza	   è	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  G.	  M.	  Edelman	  in	  D.	  Dolci,	  La	  struttura	  maieutica	  e	  l’evolverci,	  La	  Nuova	  Italia,	  Firenze	  1996,	  pp.	  139-­‐140.	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  Platone,	  Teeteto,	  Laterza,	  Bari	  1987,	  p.	  150.	  192	  T.	  R.	  Morgante,	  Maieutica	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  planetario,	  Lacaita,	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nulla».193	  	  Questo	  modello	  filosofico,	  che	  ha	  origini	  antiche,	  ci	  sembra	  importante	  da	  riprendere	  oggi,	   in	  una	  fase	  in	  cui	  il	  sapere,	  che	  ha	  preteso	  essere	  assoluto	  e	  superiore	   alla	   natura	   umana,	   è	   entrato	   in	   crisi	   mostrando	   tutti	   i	   suoi	   limiti.	   Il	  pensiero	  moderno,	  positivista,	  si	  è	  caratterizzato	  proprio	  per	  una	  cieca	  fiducia	  in	  se	  stesso,	  nel	  proprio	  sviluppo,	  privo	  della	  capacità	  di	  mettersi	  in	  discussione.	  Ma	  non	   ci	   è	   voluto	  molto	  per	   scoprire	   le	   crepe	  di	  questo	   “edificio	  perfetto”	   e	   tutta	  l’epistemologia	  contemporanea	  ha	  iniziato	  a	  fondarsi	  su	  basi	  nuove,	  sicuramente	  più	   deboli,	   meno	   forti,	   ma	   probabilmente	   più	   “sicure”.	   Il	   metodo	   maieutico	   di	  Socrate	   ci	   riporta	   in	  questa	  dimensione	  di	  umiltà,	  di	   ricerca	  ed	  appare	  anche	  a	  Danilo	  Dolci	  una	   chiave	   fondamentale	  per	   riscoprire	   il	   valore	  dell’educazione	  e	  della	  conoscenza.	  	  In	  una	  delle	  sue	  ultime	  pubblicazioni,	  “La	  struttura	  maieutica	  e	  l’evolverci”,	  Dolci	  ha	   ripercorso	   la	   storia,	   a	  partire	  dalla	   civiltà	  ellenica	   fino	  ai	  nostri	   giorni,	  ricercando	   tutti	   i	   contributi	   dei	   pensatori	   (dai	   grandi	   scienziati,	   ai	   filosofi,	  religiosi,	   fino	   ad	   uomini	   meno	   conosciuti	   ma	   altrettanto	   esperti)	   che	   hanno	  individuato	  nel	  ricercare	  umile	  e	  attento,	  nell’interrogarsi	  insieme,	  nello	  scoprire	  connessioni	   e	   nel	   fare	   esperienza,	   la	   chiave	   del	   vero	   conoscere	   e	   del	   vero	  evolvere.	   Pur	   partendo	   da	   punti	   di	   vista	   diversi,	   da	   epoche	   e	   culture	   diverse,	  l’arte	  maieutica	  è	  stata	  riconosciuta	  come	  metodo	  fondamentale	  per	  lo	  sviluppo	  del	  sapere	  umano.	  	  Riprendendo	  solo	  qualche	  esempio,	  cito	  Tommaso	  da	  Celano	  che	  nel	  1200	  scrive	  di	  Francesco	  d’Assisi:	  «Studiava	  con	   tutta	   la	  sua	  mente	  e	  con	   tutto	   il	   suo	  amore	  (...):	  questa	  fu	  sempre	  la	  sua	  unica	  filosofia,	  il	  suo	  supremo	  desiderio,	  nel	  quale	   bruciò	   finché	   visse;	   chiedeva	   a	   tutti,	   a	   semplici	   e	   a	   eruditi,	   a	   perfetti	   e	   a	  imperfetti,	  come	  poter	  raggiungere	  la	  via	  della	  verità	  e	  pervenire	  a	  mete	  sempre	  più	   alte».194	   «Quale	   il	   laboratorio	   dell’esperienza	   di	   Francesco?	   –	   si	   domanda	  Dolci	   –	   La	   vita	   di	   ogni	   giorno.	   Quale	   l’ipotesi	   da	   comprovare?	   Ogni	   creatura	   è	  necessariamente	  sorella	  ad	  ogni	  altra:	  dal	  laborioso	  rapportarsi,	  dalla	  pazienza	  di	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  Platone,	  Apologia	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  Socrate,	  ed.	  La	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imparare	  a	  vivere	  scaturisce	  la	  perfetta	  letizia».195	  	  E	  Antonio	  Banfi,	  studiando	  la	  vita	  di	  Galileo	  Galilei,	  osserva:	  «la	  relazione	  tra	  Galileo	  e	  amici,	  collaboratori,	  non	  era	   certo	   relazione	   autoritaria	   di	   maestro	   a	   discepoli,	   ma	   scambio	   vivo	   di	  pensiero,	   comunicazione	   di	   osservazioni,	   di	   scoperte,	   di	   ipotesi,	   reciproche	  proposte	   di	   problemi.	   (...)	   Ognuno	   dà	   e	   riceve	   per	   quanto	   può,	   in	   un	   lavoro	  comune,	  nonostante	  la	  distanza.	  La	  coscienza	  del	  valore	  universale	  del	  pensiero	  scientifico	   (...)	   crea	  un’atmosfera	  di	   confidenza,	   limpidità,	  un	  rapporto	  semplice	  in	  cui	  ciascuno	  lavora	  con	  responsabilità...».196	  Lo	   storico	   Paolo	   Spriano,	   studiando	   il	   metodo	   e	   il	   pensiero	   di	   Antonio	  Gramsci,	   rivela	   «un’attenzione	   costante	   al	   nuovo,	   l’atteggiamento	  maieutico,	   la	  cura	  cioè,	  di	  verificare,	  di	  non	  accontentarsi	  mai	  di	  un	  giudizio	  approssimativo,	  di	  muovere	  e	  smuovere,	  di	   far	  sì	  che	  parlino,	  che	  diventino	  protagonisti	  quelli	  che	  sino	  a	   ieri	   erano	   subalterni,	   governati,	   farli	  divenire	   soggetti	   storici».197	  E	  dalla	  voce	  di	  Gramsci	  stesso:	  «Importante	  è	  il	  lavoro	  di	  discussione	  e	  di	  investigazione	  dei	  problemi	  al	  quale	  tutti	  partecipano,	  tutti	  danno	  un	  contributo,	  nel	  quale	  tutti	  sono	  contemporaneamente	  maestri	  e	  discepoli».198	  La	   differenza	   forse	   più	   sostanziale	   tra	   la	  maieutica	   di	   Socrate	   e	   quella	   di	  Dolci,	   è	   proprio	   che	   in	   quest’ultima	   non	   vi	   sono	   né	  maestri	   né	   discepoli,	   bensì	  ognuno	   risulta	   “levatrice”	   di	   ognuno.	   Afferma	   Remo	   Fornaca:	   «Rispetto	   alla	  maieutica	   socratica	   e	   platonica	   la	   posizione	   di	   Dolci	   è	   molto	   più	   complessa	  perché	  non	  coinvolge	  solo	   l’impostazione	   innatista,	   la	  presenza	  e	   la	   scoperta	  di	  verità,	   le	  sequenze	  di	  un	  dialogo	  e	  di	  un	  colloquio,	   il	  confronto	  di	  definizioni,	   la	  messa	   in	   crisi	   dell’interlocutore,	   la	   coscienza	   dei	   propri	   limiti	   conoscitivi,	   la	  disponibilità	  ad	  accettare	  le	  nuove	  acquisizioni:	  in	  Dolci	  la	  maieutica	  assume	  un	  carattere	  totale,	  corale,	  penetra	  nelle	  intime	  fibre	  del	  vitale	  per	  aiutarlo	  ad	  aprirsi	  sul	   piano	   biologico,	   psicologico,	   culturale,	   civile».199	   E	   ancora:	   «La	   maieutica	   è	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  citato	  da	  D.	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  R.	  Fornaca,	  “Riflessioni	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  poema	  educativo”	  in	  D.	  Dolci,	  Palpitare	  di	  nessi.	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  di	  educare	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un’arte,	  un	  metodo,	  ma	  soprattutto	  una	  profonda	  esperienza	  umana,	  abituare	  a	  pensare	  coinvolti,	  stabilire	  collegamenti».200	  	  Secondo	  Dewey	   la	   filosofia	  attuale	  non	  può	  desiderare	  un	   lavoro	  migliore	  che	   quello	   maieutico:	   «portare	   alla	   luce	   un	   mondo	   non	   ancora	   nato».201	   La	  scienza	  si	  caratterizza	  proprio	  per	  questa	  capacità	  inventiva,	  nella	  «creazione	  di	  più	   vasti	   e	   di	   più	   lontani	   scopi».202	   Come	   afferma	   Dewey	   nel	   suo	   saggio	  estremamente	   avanzato,	   “Le	   fonti	   di	   una	   scienza	   dell’educazione”	   del	   1929,	   il	  «metodo	  scientifico	  sta	  a	  significare	  che	  noi	  procediamo	  sempre	  più	  innanzi	  con	  le	  nostre	  osservazioni	  e	  con	  il	  nostro	  pensiero».203	  	  Scienza	   e	   arte	   per	   questo	   non	   si	   trovano	   in	   antitesi	   ma	   arrivano	   a	  coincidere;	   in	   quanto	   la	   prima	   consiste	   in	   un’organizzazione	   sistematica	   del	  sapere	  e	  dei	  metodi	  di	  ricerca,	  e	  la	  seconda	  nella	  capacità	  di	  saper	  guardare	  oltre	  i	  risultati	  acquisiti	  verso	  la	  scoperta	  di	  nuovi	  problemi	  e	  nuove	  verità.	  Purtroppo	  invece	  spesso	  la	  scienza	  è	  stata	  considerata	  «come	  un	  certificato	  di	  garanzia	  che	  accompagna	   la	   merce	   in	   vendita	   piuttosto	   che	   come	   qualcosa	   che	   illumini	   la	  visione	  e	  rischiari	  la	  via»;	  più	  «per	  il	  valore	  del	  suo	  prestigio	  piuttosto	  che	  per	  il	  suo	   potere	   di	   illuminazione	   e	   di	   liberazione	   personale».204	   È	   evidente	   che	   la	  concezione	  della	   scienza	   come	   “garanzia”,	   come	  «fonte	  di	   autenticità	   e	   autorità	  indiscusse»,205	  ben	  si	   lega	  ad	  un	  modello	   trasmissivo	  di	   insegnamento,	   in	  cui	  si	  ritiene	   necessaria	   l’acquisizione	   di	   determinati	   contenuti,	   considerati	   validi,	   e	  null’altro;	  mettendo	  in	  secondo	  piano,	  se	  non	  negandola	  del	  tutto,	  la	  componente	  creativa	   degli	   individui.	   Nella	   struttura	   maieutica	   invece,	   in	   cui	   si	   segue	   un	  “modello	   comunicativo”,	   fondamentale	   risulta	   lo	   sviluppo	   della	   creatività,	   della	  capacità	  inventiva	  di	  saper	  guardare	  oltre,	  di	  porsi	  nuovi	  interrogativi	  sul	  reale,	  e	  quindi	  di	  aprire	  nuove	  possibilità	  al	  sapere.	  Nessuno	  detiene	  la	  “Conoscenza”,	  ma	  tutti,	   in	  base	  alla	  propria	  personale	  esperienza,	  sono	  portatori	  di	  conoscenze,	  di	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  D.	  Dolci	  in	  La	  struttura	  maieutica	  e	  l’evolverci,	  op.	  cit.,	  p.	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  J.	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  Ibid.	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  Ibid.,	  pp.	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  Ibid.	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saperi:	   «il	   bambino,	   il	   giovane,	   l’uomo,	   la	   donna,	   il	   disoccupato,	   il	   contadino,	  possiedono	   sapere,	   esperienza,	   linguaggio,	   aspirazioni	   da	   valorizzare	   nella	  ricerca	  di	   una	   vita	   in	   grado	  di	   arricchirsi	   con	   gli	   altri	   contribuendo	   a	   costruire	  una	  diversa	  visione,	  una	  diversa	  realtà».206	   	  Ancora	  riprendendo	  una	  riflessione	  di	  Remo	  Fornaca,	   «Dolci	   tende	   a	   spostare	   l’attenzione	   sulle	   infinite	   risorse	   che	  tutti	  gli	  esseri	  hanno	  potenzialmente,	  ma	  anche	  sul	  fatto	  che	  la	  crescita	  dipende	  dalla	   modalità	   e	   dalla	   disponibilità	   dei	   rapporti»,207	   ossia	   dal	   modo	   in	   cui	   tali	  rapporti	  vengono	  strutturati.	  	  Se	   gli	   individui	   mettono	   insieme	   e	   comunicano	   scambiandosi	   i	   propri	  saperi,	   nel	   confronto	   reciproco,	   creano	  un	  ambiente	   fertile	   in	   cui	   «i	  metodi	   (...)	  tendono	  a	  perfezionarsi,	  a	  suggerire	  nuovi	  problemi,	  nuove	  indagini,	  che	  affinano	  i	   vecchi	   procedimenti	   e	   ne	   creano	  di	   nuovi	   e	   di	  migliori».208	   È	   questa,	   secondo	  Dewey,	   l’idea	  di	  scienza	  che	  dovremmo	  considerare	  e	  verso	  la	  quale	  dovremmo	  sempre	   più	   tendere.	   Per	   questo	   Dolci	   propone	   «un’università	   pilota	   ove	   i	  seminari,	   sempre	  connessi	   in	  prospettiva	  organica,	  possano	   favorire	   il	   formarsi	  di	  maieuti	   nelle	   più	   varie	   discipline:	   scientifiche,	   umanistiche,	   visuali,	  musicali,	  mediche,	   sociologico-­‐creative,	   religiose,	   sindacali-­‐politiche,	   territoriali-­‐socio-­‐economico-­‐ecologiche	   e	   così	   via,	   secondo	   la	   cultura	   della	   città-­‐territorio	   e	   la	  visione	  della	  scienza	  della	  complessità».209	  La	   proposta	   di	   Dolci,	   a	   mio	   parere,	   non	   è	   stata	   ancora	   sufficientemente	  conosciuta	   e	   valorizzata,	   sebbene	   possiamo	   trovare	   sia	   in	   Italia	   che	   all’estero,	  esperienze	   interessanti	   che	   hanno	   valorizzato	   il	   metodo	   maieutico	   nella	  scuola.210	   Ho	   ritrovato,	   comunque,	   molti	   aspetti	   di	   tale	   metodo	   nelle	   proposte	  metodologiche	  di	  educazione	  scientifica	  basate	  sull’investigazione	  e	  sulla	  ricerca.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  206	  Ibid.	  207	  R.	  Fornaca,	  op.	  cit.,	  p.	  264.	  208	  Ibid.,	  p.	  2.	  209	  D.	  Dolci,	  La	  struttura	  maieutica	  e	  l’evolverci,	  op.	  cit.,	  p.	  242.	  210	  Cfr.	  ad	  esempio	  F.	  Cappello,	  op.	  cit.	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2.6	  Un	  metodo	  didattico	  basato	  sulla	  ricerca:	  IBSE Negli	  ultimi	  anni	  numerosi	  studi	  nell’ambito	  delle	  Scienze	  dell’Educazione	  in	   Europa	   hanno	   incoraggiato	   l’uso	   di	   un	   metodo	   didattico	   basato	  sull’investigazione	   e	   sulla	   ricerca,	   chiamato	   “Inquiry-­‐Based	   Science	   Education”	  (IBSE).	   Questo	  metodo,	   infatti,	   contrasterebbe	   efficacemente	   la	   tendenza	   che	   è	  stata	   riscontrata	   nei	   giovani	   ad	   un	   declino	   di	   interesse	   verso	   le	   scienze	   e	   la	  matematica.	  Secondo	  il	  rapporto	  della	  Commissione	  Europea	  Rocard	  del	  2007,	  le	  ragioni	   per	   cui	   i	   giovani	   non	   sviluppano	   interesse	   verso	   le	   scienze	   sono	  complesse,	  ma	  esistono	  evidenti	  collegamenti	  tra	  i	  metodi	  didattici	  e	  lo	  sviluppo	  di	   attitudini	   positive	   verso	   le	   scienze.	   Dalle	   ricerche	   emerge	   che	  nell’insegnamento	   delle	   scienze	   si	   possono	   individuare	   fondamentalmente	   due	  approcci	   pedagogici	   contrapposti:	   l’approccio	   deduttivo	   (trasmissivo)	   centrato	  sull’insegnante	   e	   l’approccio	   induttivo	   (attivo)	   centrato	   sullo	   studente.	  Nell’approccio	   trasmissivo	   l’insegnante	  presenta	   i	   concetti	   agli	   studenti,	   le	   loro	  implicazioni	   logico-­‐deduttive,	   fornisce	   esempi	   e	   applicazioni	   e	   gli	   esperimenti	  hanno	   uno	   scopo	   per	   lo	   più	   illustrativo.	   Nell’approccio	   induttivo,	   invece,	  l’insegnante	   guida	   gli	   studenti	   nella	   costruzione	   della	   propria	   conoscenza	   e	   dà	  maggiore	  spazio	  all’osservazione,	  alla	  sperimentazione	  e	  alla	  riflessione.	  La	   comunità	   scientifica	   è	   concorde	   nell’affermare	   che	   gli	   studenti	   non	  acquisiscono	  la	  “literacy”	  scientifica211	  stando	  seduti	  passivamente	  in	  classe,	  ma	  che	   è	   necessario	   dar	   loro	   l’opportunità	   di	   praticare	   attività	   scientifiche	  autentiche.	   A	   livello	   internazionale,	   si	   ritiene	   che	   l’approccio	   induttivo	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  211	  Per	  “literacy	  scientifica”	  l’indagine	  OCSE-­‐PISA	  intende	  “l’insieme	  delle	  conoscenze	  scientifiche	  di	   un	   individuo	   e	   l’uso	   di	   tali	   conoscenze	   per	   identificare	   domande	   scientifiche,	   per	   acquisire	  nuove	   conoscenze,	   per	   spiegare	   fenomeni	   scientifici	   e	   per	   trarre	   conclusioni	   basate	   sui	   fatti	  riguardo	  a	   temi	  di	  carattere	  scientifico;	   la	  comprensione	  dei	   tratti	  distintivi	  della	  scienza	   intesa	  come	  forma	  di	  sapere	  e	  d’indagine	  propria	  degli	  esseri	  umani;	  la	  consapevolezza	  di	  come	  scienza	  e	   tecnologia	   plasmino	   il	   nostro	   ambiente	   materiale,	   intellettuale	   e	   culturale	   e	   la	   volontà	   di	  confrontarsi	  con	  temi	  che	  abbiano	  una	  valenza	  di	  tipo	  scientifico,	  nonché	  con	  le	  idee	  della	  scienza,	  da	  cittadino	  che	  riflette”.	  (INVALSI,	  Quadro	  di	  riferimento	  di	  PISA	  2006,	  Roma,	  Armando,	  2007)	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dell’Inquiry-­‐Based	   Science	   Education	   sia	   quello	   che	  meglio	   di	   altri	   permette	   lo	  sviluppo	   di	   competenze	   scientifiche	   di	   alto	   livello,	   aumenta	   l’interesse	   e	   il	  rendimento	  degli	  alunni	  e	  favorisce	  la	  motivazione	  degli	  insegnanti.	  Esso	  è	  basato	  sull’investigazione,	  che	  stimola	  la	  formulazione	  di	  domande	  e	  azioni	  per	  risolvere	  problemi	  e	  capire	  fenomeni.	  	  Questo	  metodo	  prevede	  una	  sequenza	  di	  fasi	  innovativa	  rispetto	  ai	  consueti	  modi	  di	  fare	  lezione:	  gli	  studenti	  si	  confrontano	  con	  l’oggetto	  di	  studio	  (fenomeno	  biologico,	  variabili	   climatiche,	   livelli	  d’inquinamento,	   strumenti	  di	  misura	  …),	   si	  pongono	  domande,	   formulano	   ipotesi,	   le	  verificano	  attraverso	  esperimenti	  e	  ne	  discutono	  i	  risultati.	  Esso	  è	  quindi	  anche	  in	  linea	  con	  le	  Indicazioni	  Nazionali	  per	  il	   Curricolo	   del	  MIUR,212	   che	   affermano:	   “I	   ragazzi	   partendo	   da	   un	   problema	   o	  dall'osservazione	   di	   un	   fenomeno	   sono	   stimolati	   a	   porre	   domande,	   formulare	  ipotesi,	   proporre	   e	   pianificare	   esperimenti,	   analizzare	   i	   dati,	   supportare	   le	  affermazioni	   con	   le	   evidenze	   raccolte,	   esplicitare	   oralmente	   e	   per	   scritto	   le	  proprie	   conclusioni.	   In	   questo	   tipo	   di	   approccio	   sono	   molto	   importanti	   il	  momento	   di	   condivisione	   dei	   risultati,	   di	   discussione	   in	   gruppo	   e	   di	  argomentazione	   a	   supporto	   delle	   proprie	   idee	   e	   la	   riflessione	   sul	   proprio	  apprendimento	   e	   sul	   significato	   di	   quanto	   appreso”.	   Quindi	   ritornano	   come	  basilari	   la	   comunicazione	  e	   la	   costruzione	  condivisa	  delle	   conoscenze,	  nonché	   i	  processi	  propri	  della	  riflessione	  metacognitiva.	  Con	  il	  termine	  “inquiry”	  si	  intendono	  in	  modo	  specifico	  una	  serie	  di	  processi	  messi	   in	   atto	   dagli	   studenti	   in	   modo	   intenzionale	   come:	   saper	   diagnosticare	  problemi,	   commentare	   in	   modo	   critico	   gli	   esperimenti	   e	   individuare	   soluzioni	  alternative,	   saper	   pianificare	   un’indagine,	   formulare	   congetture,	   ricercare	  informazioni,	  costruire	  modelli,	  saper	  discutere	  e	  confrontarsi	  tra	  pari,	  formulare	  argomentazioni	   coerenti.213	   Il	   metodo	   didattico	   IBSE,	   attraverso	   il	  coinvolgimento	   attivo	   nell’identificazione	   di	   evidenze	   rilevanti,	   il	   ragionare	   in	  modo	  critico	  e	  logico	  su	  di	  esse	  e	  il	  riflettere	  sulla	  loro	  interpretazione,	  promuove	  negli	   studenti	   la	   capacità	  di	  utilizzare	   le	   conoscenze	   scientifiche,	  di	   identificare	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  212	  Cfr.	  D.M.	  254	  del	  16	  novembre	  2012.	  213	   Cfr.	   M.	   C.	   Linn,	   E.	   Davis,	   P.	   Bell,	   Internet	   Environments	   for	   science	   education,	   Mahwah,	   New	  Jersey,	  Lawrence	  Erlbaum	  Associates,	  2004.	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domande	   e	   di	   trarre	   conclusioni	   basate	   su	   prove,	   per	   capire	   e	   per	   aiutare	   a	  prendere	  decisioni	  circa	  il	  mondo	  della	  natura	  e	  i	  cambiamenti	  ad	  esso	  apportati	  dall'attività	  umana,	  come	  presume	  la	  literacy	  scientifica.	  La	   metodologia	   dell’IBSE	   prevede	   che	   le	   evidenze	   scientifiche	   vengano	  raccolte	  attraverso	  la	  manipolazione	  di	  materiali	  e	  l’osservazione	  di	  eventi	  come	  pure	   attraverso	   l’utilizzo	   di	   fonti	   diverse	   di	   informazione	   che	   includono	   libri,	  Internet,	   insegnanti	   e	   scienziati.	   Come	   abbiamo	   già	   evidenziato	   nei	   paragrafi	  precedenti,	   gli	   insegnanti	   svolgono	   il	   ruolo	  di	   facilitatori	   e	   guidano	   gli	   studenti	  verso	   la	   comprensione	   dei	   concetti	   scientifici	   e	   verso	   lo	   sviluppo	   delle	  competenze	   proprie	   dell’inquiry	   (“inquiry	   skills”),	   coinvolgendoli	   attivamente	   e	  facendoli	   riflettere	   sulle	   loro	   esperienze	   (metacognizione).	   E’	   proprio	   questa	  alternanza	   tra	   fare	   e	   riflettere	   che	   fornisce	   agli	   studenti	   l’opportunità	   di	  sviluppare	  le	  competenze	  dell’inquiry	  e	  la	  comprensione	  di	  ciò	  che	  fanno.	  Il	   metodo	   didattico	   dell’inquiry,	   chiamato	   anche	   Inquiry-­Based	   Learning	  (IBL)	   è	   entrato	   nell’uso	   comune	   negli	   Stati	   Uniti	   circa	   15	   anni	   fa,	   quando	   fu	  riconosciuto	   dal	   National	   Research	   Council	   come	   la	   miglior	   pratica	  nell’educazione	   scientifica.214	   Il	   National	   Research	   Council	   ha	   riconosciuto	   le	  ampie	  e	  approfondite	  evidenze	  emerse	  dalle	  ricerche	  che	  hanno	  stabilito	  che	  gli	  studenti	   devono	   sviluppare	   la	   conoscenza	   scientifica	   utilizzando	   gli	   stessi	  strumenti	   che	   utilizzano	   gli	   scienziati	   per	   sviluppare	   la	   comprensione	   dei	  fenomeni.	  Inoltre	  ha	  evidenziato	  che	  tutti	  i	  vari	  approcci	  utilizzati	  dagli	  scienziati	  condividono	   alcune	   caratteristiche	   comuni	   che	   potrebbero	   costituire	   la	   base	   di	  un	   approccio	   didattico.	   Per	   questo	   ha	   identificato	   alcune	   caratteristiche	  fondamentali	   di	   tale	   approccio.	  Quando	   gli	   studenti	   lavorano	   con	  un	   approccio	  basato	  sull’investigazione	  dovrebbero:	  essere	  coinvolti	  attivamente	  da	  domande	  significative	  dal	  punto	  di	  vista	  scientifico;	  dare	  grande	  importanza	  alle	  evidenze	  attraverso	  cui	  sviluppare	  e	  valutare	  la	  qualità	  delle	  spiegazioni	  che	  affrontano	  le	  domande	   scientifiche;	   sviluppare	   e	   formulare	   spiegazioni	   a	   partire	   dalle	  evidenze;	  valutare	  tali	  spiegazioni	  alla	  luce	  di	  spiegazioni	  alternative;	  comunicare	  e	  giustificare	  le	  spiegazioni	  da	  loro	  proposte.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  214	  Cfr.	  NRC,	  National	  Science	  Education	  Standards,	  1996.	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Le	   fasi	   attraverso	   cui	   si	   sviluppa	   l’IBSE	   sono	   essenzialmente	   cinque	   (“5E	  
Model”):	   Engagement, Explore, Explain, Elaborate, Evaluate. Vediamole più in 
dettaglio. 
1) Engagement. L’attività inizia sempre con l’osservazione di un fenomeno 
inquadrabile tra i temi del modulo didattico, su cui gli studenti sono 
invitati a riflettere e a porsi domande. In questa fase gli studenti sono 
lasciati liberi di esprimere le proprie opinioni e osservazioni, sarà 
compito dell’insegnante raccogliere quelle più significative ai fini 
dell’esperienza. Questa fase ha il compito di attirare l’attenzione, 
stimolare la curiosità, indurre nello studente la sensazione di “volerne 
saperne di più”. Con termini neuroscientifici, potremmo dire che essa 
serve per attivare il “sistema della RICERCA” (“circuito SEEKING”). È la 
fase in assoluto più importante, perché dalla sua buona organizzazione 
deriva la riuscita dell’intero percorso di apprendimento. 
2) Explore. Una volta raccolte le domande su ciò che si desidera indagare, si 
indirizzano gli studenti verso la fase sperimentale, chiedendo loro di 
ideare un esperimento che possa dare delle risposte. È importante che 
l’insegnante sia pronto a ricevere suggerimenti e proposte anche dagli 
studenti che intendano sperimentare il fenomeno in modo diverso, 
affiancando tali idee a quelle del modulo. È fondamentale che gli 
studenti identifichino le variabili in gioco e le sperimentino. Lo scopo 
di questa fase è registrare dati, isolare variabili, creare grafici e 
analizzare i risultati. 
3) Explain. Gli studenti vengono introdotti a modelli, leggi e teorie. Si 
fornisce il vocabolario corretto, che permetta loro di spiegare in modo 
scientificamente rigoroso i risultati delle loro esplorazioni, stimolando 
la ricerca autonoma sul contesto studiato.  
4) Elaborate. Gli studenti elaborano quanto hanno scoperto nelle fasi 
precedenti applicandolo ad altre situazioni che possano fare emergere 
nuove domande e ipotesi da esplorare. Gli studenti dovrebbero 
raggiungere il trasferimento dell’apprendimento (transfer of learning). 
5) Evaluate. L’ultima fase prevede la realizzazione di un prodotto finale che 
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sarà valutato mediante autovalutazione, valutazione dei membri del 
proprio gruppo e valutazione da parte dell’insegnante. Il prodotto 
finale potrà essere discusso in vario modo: davanti agli insegnanti e ai 
ricercatori, in un’occasione apposita, inquadrabile in una giornata della 
Scienza, in una mostra o altro.  
È importante sottolineare che le fasi previste dall’IBSE non sono da considerarsi 
obbligatoriamente consecutive. 
2.7	  Un’esperienza	  didattica	  con	  il	  metodo	  IBSE	  svolta	  nella	  Scuola	  Primaria	   Presento	  qui	  di	  seguito	  un	  esempio	  di	  attività	  didattica	  basata	  sul	  metodo	  dell’Inquiry,	   svolto	   in	   una	   classe	   2°	   della	   scuola	   primaria	   dell’Istituto	  Comprensivo	  “Livia	  Gereschi”	  di	  Pontasserchio	  (Pisa).	  Si	   tratta	  di	  un’esperienza	  realizzata	   all’interno	   del	   Progetto	   SCIEN	   (Sperimentiamo	   Con	   Intelligenza	  Evitando	   Nozionismo),	   promosso	   da	   vari	   enti	   tra	   cui	   il	   MIUR,	   l’ANISN	  (Associazione	  Nazionale	  Insegnanti	  di	  Scienze	  Naturali),	  l’Accademia	  dei	  Lincei	  e	  la	  Scuola	  Normale	  Superiore	  di	  Pisa.	  Questo	  progetto	  ha	  coinvolto	   insegnanti	  di	  Scuola	  Primaria	  e	  di	  Scuola	  Secondaria	  di	  Primo	  e	  Secondo	  Grado	  delle	  province	  di	  Pisa	  e	  Livorno.	  Questi	  insegnanti	  hanno	  assunto	  il	  ruolo	  di	  sperimentatori	  del	  progetto	  e	  sono	  stati	  sostenuti	  da	  un	  comitato	  scientifico	  composto	  da	  formatori	  esperti	   e	   docenti	   tutor.	   Una	   prima	   fase	   è	   stata	   di	   formazione	   dei	   docenti	  sperimentatori	   rispetto	  alla	  metodologia	  didattica	  da	  utilizzare;	   in	  una	  seconda	  fase	  i	  docenti	  sperimentatori	  sono	  stati	  affiancati	  da	  docenti	  tutor	  per	  la	  scelta	  e	  la	   condivisione	   dei	   percorsi	   didattici	   da	   attuare	   nelle	   classi;	   infine	   vi	   è	   stata	   la	  fase	  di	   esecuzione	  del	   percorso	  da	  parte	  dei	   docenti	   sperimentatori.	   La	   finalità	  del	   progetto	   è	   stata	   proprio	   quella	   di	   promuovere	   nelle	   scuole	   la	  metodologia	  dell’IBSE,	  ossia	  l’attitudine	  all’investigazione	  e	  alla	  ricerca	  come	  fonte	  di	  stimolo	  per	   la	   formulazione	   di	   domande	   e	   azioni	   sperimentali	   per	   capire	   fenomeni	   e	  risolvere	  problemi.	  L’attività	  in	  classe	  ha	  seguito	  la	  sequenza:	  	  1)	   domande,	   poste	   dall’insegnante	   in	   relazione	   ad	   un	   certo	   tema	   o	  argomento;	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2)	   ipotesi,	   formulate	   nel	   piccolo	   gruppo	   che	   lavora	   autonomamente	  seguendo	  l’approccio	  del	  “Cooperative	  Learning”;	  3)	   sperimentazioni,	   per	   la	   verifica	   delle	   ipotesi	   formulate	   nel	   piccolo	  gruppo;	  	  4)	   conclusioni,	   a	   partire	   dalle	   osservazioni	   relative	   alle	   sperimentazioni	   e	  dalle	  riflessioni	  emerse	  durante	  la	  discussione	  nel	  gruppo-­‐classe.	  Per	  la	  classe	  2°B	  frequentante	  la	  Scuola	  Primaria	  Verdigi	  di	  Pappiana	  (Pisa)	  durante	  l’anno	  scolastico	  2013/2014,215	  è	  stato	  scelto	  il	  percorso	  “Anche	  l’aria	  è	  
materia?”.	   Tale	   percorso	   si	   è	   sviluppato	   partendo	   da	   esperienze	   quotidiane,	   in	  particolare	   è	   stato	   chiesto	   ai	   bambini	   “Che	   cosa	   fa	   il	   vento?”.	   All’interno	   del	  piccolo	  gruppo	  i	  bambini	  hanno	  discusso	  e	  scritto	   le	   loro	   ipotesi	  che	  sono	  state	  poi	  confrontate	  all’interno	  della	  classe.	  In	  questa	  fase	  i	  bambini	  hanno	  mostrato	  curiosità,	   formulato	   domande	   a	   partire	   dalle	   proprie	   conoscenze	   e	   proposto	  spiegazioni	  preliminari	  o	  ipotesi.	  Il	  passaggio	  successivo	  è	  stato:	  “Come	  si	  può	  fare	  il	  vento?”	  È	  stata	  utilizzata	  la	  stessa	  modalità	  per	  raccogliere	   le	  diverse	   ipotesi.	  Alcune	  risposte	  sono	  state:	  “Soffiando	   con	   la	   bocca”,	   “Con	   il	   ventaglio”,	   “Correndo”,	   “Schiacciando	   una	  bottiglia	  vuota”,	  …	  Poi	  i	  bambini	  sono	  stati	  invitati	  dall’insegnante	  a	  condurre	  una	  semplice	  investigazione	  (attraverso	  alcuni	  esperimenti)	  per	  vedere	  se	  è	  possibile	  trovare	   prove	   che	   supportino	   le	   loro	   risposte	   alla	   domanda.	   Le	   prove	   raccolte	  sono	  state	  quindi	  osservate	  e	  discusse	  nel	  gruppo-­‐classe.	  In	  seguito	  l’esperienza	  è	  stata	   registrata	   sul	   quaderno	   con	   il	   disegno,	   scrivendo	   le	   conclusioni	   cui	   sono	  arrivati	   insieme	  dopo	   la	   discussione.	  Alla	   fine	  di	   questa	   attività	   gli	   alunni	   sono	  pervenuti	  insieme	  alla	  conclusione	  che	  il	  vento	  è	  uno	  spostamento	  di	  aria	  da	  una	  zona	  all’altra.	  Per	  arricchire	  l’esperienza	  attraverso	  un	  percorso	  interdisciplinare	  che	   collegasse	   le	   scienze	   all’espressione	   artistica,	   sono	   state	   mostrate	   anche	  alcune	   rappresentazioni	   del	   vento	   fatte	   da	   pittori.	   	   I	   bambini	   sono	   stati	   quindi	  invitati	   a	   realizzare	   una	   loro	   personale	   rappresentazione	   grafica	   del	   vento	   e	  l’esperienza	  è	  risultata	  molto	  stimolante	  e	  piacevole.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  215	  Il	  resoconto	  dell’esperienza	  mi	  è	  stato	  gentilmente	  fornito	  dall’insegnante	  della	  classe	  Michela	  Alberti.	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Il	   lavoro	   di	   investigazione	   sull’aria	   è	   poi	   proseguito	   con	   una	   nuova	  domanda-­‐stimolo:	   “Dove	   si	   trova	   l’aria?”	   Dopo	   successivi	   esperimenti	   e	  discussioni	  collettive,	  i	  bambini	  sono	  giunti	  alla	  conclusione	  che	  l’aria	  è	  ovunque,	  anche	  se	  non	  si	  può	  vedere,	  ma	  è	  possibile	  vederne	  gli	  effetti.	  	  Per	  aiutare	  i	  bambini	  a	  riconoscere	  alcune	  caratteristiche	  dell’aria	  (come	  la	  forma	  e	  il	  volume)	  e	  sapere	  in	  che	  cosa	  differisce	  dalla	  materia	  allo	  stato	  solido	  e	  liquido,	  è	  stata	  avviata	  dall’insegnante	  una	  discussione	  sul	  significato	  della	  parola	  “forma”.	   I	   bambini	   hanno	   osservato	   una	   serie	   di	   oggetti	   presenti	   nell’aula	  riconoscendone	  la	  forma.	  La	  domanda	  su	  cui	  poi	  sono	  giunti	  a	  riflettere	  è	  stata:	  “Ma	  l’aria,	  che	  forma	  ha?”	  Le	  risposte	  degli	  alunni	  sono	  state	  varie:	  “L’aria	  non	  ha	  una	  forma	  perché	  è	  invisibile”	  oppure	  “L’aria	  ha	  tutte	  le	  forme,	  perché	  se	  va	  in	  un	  oggetto	   prende	   la	   forma	   di	   quell’oggetto”.	   Con	   un	   successivo	   esperimento,	  utilizzando	  dei	  palloncini,	   i	  bambini	  hanno	  compreso	  che	  l’aria	  prende	  la	   forma	  dell’oggetto	  in	  cui	  si	  trova.	  L’insegnante	   ha	   poi	   domandato:	   “Si	   può	   ridurre	   l’aria	   nella	   sua	   forma?”	  Per	  capire	  meglio	  la	  domanda,	  sono	  state	  distribuite	  delle	  siringhe	  con	  le	  quali	  è	  stato	   verificato	   che	   l’aria	   può	   essere	   compressa,	   ma	   soltanto	   fino	   ad	   un	   certo	  punto.	  Alla	  fine	  di	  questo	  lavoro	  i	  bambini	  hanno	  compreso	  che	  l’aria	  c’è,	  anche	  se	  non	  si	  vede,	  si	  può	  raccogliere,	  è	  comprimibile	  e	  non	  ha	  una	  forma	  propria.	  	  Nel	   proseguimento	   del	   lavoro,	   sono	   stati	   proposti	   nuovi	   esperimenti	   per	  comprendere	  altre	  caratteristiche	  dell’aria,	   a	  partire	  da	  domande	   tipo	   “Come	  si	  comporta	   l’aria	   quando	   viene	   riscaldata?”	   oppure	   “Cosa	   avverti	   quando	   vai	   in	  bicicletta	   o	   corri?”	   A	   conclusione	   di	   questo	   percorso	   sono	   stati	   costruiti	   degli	  aquiloni	  che	  gli	  alunni	  hanno	  fatto	  volare	  nel	  giardino	  della	  scuola.	   Il	  resoconto	  dell’esperienza	   svolta	   è	   stato	   infine	   documentato	   e	   pubblicato	   presso	   l’evento	  conclusivo	  di	  “Report	  and	  Exhibit”	  del	  progetto	  SCIEN,	  il	  21	  maggio	  2014	  presso	  la	  Scuola	  Normale	  di	  Pisa.	  La	  valutazione	  di	  questa	  e	  di	  altre	  esperienze	  didattiche	  basate	  sul	  metodo	  dell’IBSE,	   sono	   molto	   positive,	   in	   quanto	   gli	   alunni	   si	   mostrano	   più	   motivati	  nell’apprendimento	   e	   più	   attivamente	   coinvolti	   nelle	   attività	   di	   ricerca	   e	  sperimentazione.	   Il	   lavoro	  di	  Cooperative	  Learning	  nel	  piccolo	  gruppo	  favorisce	  anche	  la	  partecipazione	  dei	  bambini	  più	  introversi,	  solitamente	  restii	  ad	  offrire	  il	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proprio	   contributo	   nel	   gruppo-­‐classe.	   Inoltre,	   è	   stato	   più	   volte	   riscontrato	   che	  alunni	   che	   presentano	   difficoltà	   di	   apprendimento	   nelle	   lezioni	   tradizionali	  (prevalentemente	   con	   insegnamento	   trasmissivo),	   mostrano	   più	   interesse,	  partecipazione	   e	   risultati	   più	   positivi	   nelle	   lezioni	   svolte	   con	   il	   metodo	   della	  ricerca	  e	  dell’investigazione.	  Occorre	   comunque	   aggiungere	   che	   non	   tutte	   le	   attività	   che	   seguono	   il	  metodo	   Inquiry	   sono	   create	   allo	   stesso	   modo.	   Vi	   sono	   livelli	   diversi	   che	  dipendono	  anche	  dalla	  quantità	  di	  informazioni	  (per	  esempio	  domande	  guidate,	  procedure,	   risultati	   attesi,	   …)	   fornite	   agli	   alunni.	   Secondo	   alcuni	   autori	   esperti	  nell’IBSE,216	   occorre	   avvicinarsi	   al	   metodo	   dell’Inquiry	   attraverso	   un	   percorso	  progressivo	   che	   parta	   dalla	   trasformazione	   graduale	   delle	   attività	   che	  tradizionalmente	   si	   fanno	   nella	   pratica	   didattica	   quotidiana.	   Ci	   sono	  principalmente	   quattro	   livelli	   di	   Inquiry:	   confermativo,	   strutturato,	   guidato	   e	  aperto.	  	  Nel	  primo	  livello,	  “Inquiry	  confermativo”,	  gli	  studenti	  conoscono	  in	  anticipo	  la	   domanda	   da	   investigare,	   il	   metodo	   e	   i	   risultati.	   Questo	   tipo	   di	   inquiry	   può	  essere	  utile	  quando	  l’insegnante	  vuole,	  per	  esempio,	  rinforzare	  un’idea	  spiegata	  precedentemente	   oppure	   può	   essere	   utile	   come	   primo	   approccio	   alle	  investigazioni	  o	  anche	  per	  far	  impratichire	  gli	  studenti	  in	  abilità	  particolari	  come	  ad	  esempio	  raccogliere	  e	  registrare	  dati.	  Un	   secondo	   livello	   è	   quello	   dell’“Inquiry	   strutturato”,	   in	   cui	   l’insegnante	  fornisce	   la	   domanda	   da	   investigare	   e	   la	   procedura,	   ma	   saranno	   gli	   studenti	   a	  formulare	   una	   spiegazione	   supportata	   dalle	   evidenze	   che	   hanno	   raccolto.	  Possiamo	  dire	  che	  i	  primi	  due	  livelli	  di	  inquiry	  rappresentano	  dei	  livelli	  bassi	  di	  investigazione,	  mentre	  i	  seguenti	  due	  rappresentano	  dei	  livelli	  alti.	  Il	   livello	   successivo	  è	  quello	  dell’	   “Inquiry	  guidato”,	   nel	  quale	   l’insegnante	  fornisce	  agli	  studenti	  solo	  la	  domanda	  da	  investigare	  e	  gli	  studenti	  progettano	  la	  procedura	   per	   testare	   la	   domanda	   e	   le	   spiegazioni	   che	   ne	   risultano.	   Poiché	  questo	  tipo	  di	   inquiry	  è	  molto	  più	  complesso	  di	  quello	  strutturato,	  ha	  maggiore	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  216	   Cfr.	   F.	   Pirrami,	   Apprendimento	   basato	   su	   problemi	   e	   inquiry,	   per	   una	   educazione	   scientifica	  
contestualizzata,	   integrata	   e	   per	   tutti,	   in	   New	   Trends	   in	   Science	   and	   Technology	   Education:	  selected	  paper,	  a	  cura	  di	  L.	  Menabue,	  G.	  Santoro,	  Bologna,	  CLUEB,	  2010,	  vol.	  1,	  pp.	  286-­‐295.	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successo	   quando	   gli	   studenti	   hanno	   avuto	   numerose	   opportunità	   di	   praticare	  diversi	  modi	  di	  pianificare	  esperimenti	  e	  registrare	  dati.	   In	  questo	  livello,	   in	  cui	  gli	   studenti	   progettano	   da	   soli	   le	   procedure,	   non	   significa	   che	   il	   ruolo	  dell’insegnante	  sia	  passivo.	  Al	  contrario,	  gli	  studenti	  necessitano	  di	  una	  guida	  per	  controllare	   che	   le	   loro	   investigazioni	   abbiano	   senso,	   che	   li	   aiuti	   a	   riflettere	   sui	  processi	   che	   stanno	   utilizzando	   per	   rispondere	   alle	   domande	   e	   a	   considerare	  anche	  se	  altri	  approcci	  potrebbero	  funzionare	  meglio.	  Nel	  quarto	  e	  più	  alto	   livello,	  definito	   l’“Inquiry	  aperto”,	  gli	   studenti	  hanno	  l’opportunità	   di	   agire	   come	   veri	   scienziati,	   ricavando	   le	   proprie	   domande	   su	  argomenti	   oggetto	   di	   studio,	   progettando	   e	   conducendo	   le	   investigazioni,	  comunicando	   i	   loro	   risultati.	   Questo	   è	   il	   livello	   che	   richiede	   il	   più	   alto	   tipo	   di	  ragionamento	  scientifico	  e	   la	  richiesta	  cognitiva	  più	  grande.	  Solo	  se	  gli	  studenti	  hanno	  già	  una	  buona	  esperienza	  dei	  primi	  tre	  livelli	  di	  inquiry	  saranno,	  però,	  in	  grado	  di	  condurre	  con	  successo	  investigazioni	  aperte.	  Secondo	  gli	  esperti,	  i	  quattro	  livelli	  di	  inquiry	  dovrebbero	  essere	  visti	  come	  un	   continuum:	   gli	   studenti	   dovrebbero	   progredire	   gradualmente	   dai	   livelli	   più	  bassi	   a	   quelli	   più	   alti	   nel	   corso	   del	   loro	   percorso	   scolastico.	   In	   questo	   modo	  raggiungeranno	   un	  maggiore	   successo	   nei	   risultati	   e	   diventeranno	   sempre	   più	  motivati.	   Il	   piacere	   della	   ricerca	   costituirà	   la	   base	   dell’esperienza	   didattica	   e	  favorirà	  in	  modo	  naturale	  e	  duraturo	  l’acquisizione	  degli	  apprendimenti.	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Conclusioni 
Mia	  figlia	  di	  8	  anni	  un	  giorno	  mi	  ha	  detto:	  “Mi	  piacerebbe	  essere	  al	  tempo	  dell’uomo	  preistorico…”	  “Perché?”	  le	  ho	  chiesto.	  “Perché	  aveva	  ancora	  tante	  cose	  da	   scoprire,	   invece,	   adesso	   è	   già	   stato	   tutto	   scoperto	   e	   noi	   bisogna	   soltanto	  imparare	  quello	  che	  gli	  altri	  hanno	  già	  scoperto…”.	  Questa	  sua	  riflessione	  mi	  ha	  posto	  degli	  interrogativi.	  Quale	  scuola	  vivono	  i	  nostri	  alunni?	  Una	  scuola	  in	  cui	  la	  conoscenza	   è	   qualcosa	   di	   vivo,	   da	   costruire	   personalmente	   e	   collettivamente,	  oppure	   come	   qualcosa	   di	   immobile,	   una	   “materia”	   da	   far	   entrare	   nella	   propria	  testa	  in	  un	  modo	  o	  nell’altro?	  Possibile	  che	  la	  scuola	  debba	  solo	  far	  imparare	  ciò	  che	  gli	  altri	  hanno	  già	  scoperto?	  Non	  dovremmo	  noi	  insegnanti	  dare	  la	  possibilità	  a	   ciascuno	   di	   ripercorrere,	   in	   modo	   creativo	   e	   non	   passivo,	   le	   conoscenze,	   i	  saperi?	  La	  scuola	  può	  essere	  un	  luogo	  vivo	  di	  ricerca?	  Quanta	  fretta	  abbiamo	  noi	  insegnanti	   di	   portare	   gli	   alunni	   alle	   conclusioni	   già	   scritte	   negli	   obiettivi	   delle	  programmazioni,	  bruciando	  così	  le	  tappe	  del	  percorso	  di	  conoscenza	  che	  i	  nostri	  allievi	  hanno	  il	  diritto	  di	  ripercorrere	  e	  di	  fare	  proprio?	  Quanti	  “salti”	  chiediamo	  ai	   nostri	   alunni	   tra	   il	   loro	   naturale	   percorso	   di	   apprendimento	   e	   il	   nostro	  programma?	   E	   in	   questi	   salti,	   quante	   opportunità	   di	   radicare	   il	   loro	  apprendimento	  perdiamo?	   I	   bambini	   saranno	   sì	  messi	   in	   grado	  di	  prendere	  un	  bel	  voto	  alla	  verifica	  e	  all’interrogazione,	  ma	  poi?	  Cosa	  resterà	  davvero	  in	  loro	  di	  questi	   “apprendimenti”?	   (Si	   veda	   ancora	   il	   triste	   capitolo	   dell’analfabetismo	   di	  ritorno…)	  E	  cosa	  resterà	  del	  piacere	  di	  apprendere?	  Quali	  emozioni	  prevarranno?	  Quale	  motivazione	  rimarrà	  in	  loro?	  Quella	  per	  il	  sapere	  e	  la	  conoscenza	  o	  quella	  per	  il	  bel	  voto	  e	  il	  bel	  giudizio	  dell’insegnante	  e	  dei	  genitori?	  Probabilmente	  nella	  scuola	   occorrono	   tempi	   diversi	   e	   altre	   priorità.	   Come	   afferma	   anche	   Giovanni	  Biondi,	  Presidente	  dell’Indire	  (Istituto	  Nazionale	  Documentazione,	  Innovazione	  e	  Ricerca	  Educativa),	  nonché	  ex	  dirigente	  del	  MIUR,	  «ci	  troviamo	  in	  un	  momento	  di	  rottura	  di	  un	  sistema:	  un	  modello	  di	  scuola	  che	  non	  regge	  più,	  in	  quanto	  i	  ragazzi	  sono	  insofferenti,	  la	  società	  chiede	  altro	  e	  le	  nuove	  e	  diverse	  opportunità	  offerte	  dalle	   nuove	   tecnologie	   si	   impongono	   sempre	   di	   più.	   Oggi	   le	   strumentazioni	  
	  	  	  
165	  
digitali	  ti	  consentono	  di	  fare	  simulazioni,	  di	  vedere	  le	  relazioni	  tra	  una	  curva	  e	  un	  dato,	  ti	  permettono	  di	  acquisire	  una	  capacità	  laboratoriale.	  […]	  Bisogna	  avere	  un	  diverso	   modello	   didattico	   e	   una	   scuola	   completamente	   diversa	   da	   quella	  tradizionale».217	   E	   ancora	   afferma:	   «Se	   il	   processo	   di	   costruzione	   della	  conoscenza	   e	   di	   ricerca	   si	   limita	   al	   reperimento	   delle	   informazioni,	   non	   si	  costruisce	   niente.	   […]	   Certo,	   le	   conoscenze	   sono	   importanti,	   ma	   da	   sole	   non	  bastano,	  non	  sono	  più	  sufficienti,	  abbiamo	  una	  società	  complessa	  che	  si	  basa	  su	  competenze	   che	   bisogna	   necessariamente	   sviluppare».218	   Per	   questo	   anche	   le	  Linee	  Guida	  per	  l’Edilizia	  Scolastica,	  emesse	  dal	  MIUR	  nel	  2013,	  prevedono	  nuovi	  criteri	  per	   la	  costruzione	  degli	  edifici	  scolastici,	  cui	  corrisponde	  una	  concezione	  dello	  spazio	  differente	  rispetto	  a	  quella	  tradizionale,	  ancorata	  alla	  centralità	  della	  lezione	   frontale.	   Le	   metodologie	   della	   didattica,	   superando	   l’impostazione	  frontale,	  avranno	  bisogno	  infatti	  di	  spazi	  modulari,	  plastici	  e	  flessibili,	  funzionali	  ai	   sistemi	   di	   insegnamento	   e	   apprendimento	   più	   avanzati.	   È	   stata	   ipotizzata	  anche	   la	   presenza	   di	   un’“agorà”,	   all’interno	   di	   ogni	   scuola,	   per	   facilitare	   gli	  incontri,	   la	   comunicazione,	   il	   lavoro	  di	  gruppo	  e	   la	   condivisione.	  Dunque	  anche	  “lo	  spazio	  insegna”219	  e	  il	  contesto	  scolastico	  viene	  finalmente	  riconosciuto	  come	  elemento	   sostanziale	   per	   favorire	   l’apprendimento.220	   Nel	   secolo	   scorso	   i	  movimenti	   della	   scuola	   attiva,	   avevano	   già	   sperimentato	   un	   uso	   alternativo	   e	  flessibile	  dello	  spazio	  dell’aula	  e	  degli	  arredi,	  creando	  con	  i	  banchi	  dei	  gruppi	  di	  lavoro	  e	  decentrando	  o	  eliminando	  la	  pedana	  e	  la	  cattedra	  del	  maestro,	  in	  modo	  da	   creare	   una	   scuola	   cooperativa	   e	   non	   trasmissiva.	   Nei	   vari	   angoli	   erano	   poi	  presenti	  luoghi	  adatti	  a	  fare	  osservazioni	  o	  sperimentazioni,	  con	  materiali	  di	  ogni	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  217	   G.	   Biondi	   in	   un’intervista	   di	   L.	   Tammaro,	  Anche	   lo	   spazio	   insegna.	   Per	   un	   ambiente	   centrato	  
sull’apprendimento	  in	  “Cooperazione	  Educativa”,	  vol.	  64,	  n.	  4,	  Edizioni	  Erickson,	  Trento,	  dic.	  2015,	  p.	  39.	  218	  Ibid.,	  pp.	  36-­‐37.	  219	   Riprendendo	   il	   titolo	   del	   convegno	   organizzato	   dal	   MIUR	   nel	   maggio	   del	   2012,	   volto	   ad	  individuare	   delle	   soluzioni	   operative	   per	   consentire	   un’effettiva	   rigenerazione	   del	   patrimonio	  scolastico.	  220	  Cfr.	  E.	  Dubach,	  E.	  Forlani,	  M.	  Maioli	   (a	  cura	  di)	  Lo	   spazio	  che	  educa.	   Il	  Centro	  Educativo	   Italo	  
Svizzero	  di	  Rimini,	  Marsilio,	  Venezia	  2012.	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sorta	   portati	   dall’insegnante	   o	   direttamente	   dagli	   alunni.	   La	   scuola,	   in	   questo	  modo,	  diventava	  luogo	  vivo	  di	  interessi,	  partecipazione,	  curiosità	  e	  ricerca.	  Non	   è	   sufficiente,	   infatti,	   avere	   spazi	   idonei	   e	   all’avanguardia:	   occorre	   un	  nuovo	   modo	   di	   concepire	   la	   scuola	   e	   l’apprendimento,	   cui	   seguirà	   una	   nuova	  impostazione	   metodologica.	   “Il	   laboratorio	   non	   è	   una	   stanza”	   è	   il	   titolo	   di	   un	  percorso	  di	   formazione	  elaborato	  dal	  Gruppo	  Appassionata	  Mente	  e	  rivolto	  agli	  insegnanti	   della	   Scuola	   Secondaria	   di	   Primo	   Grado	   dell’Istituto	   Comprensivo	  “L.Gereschi”	  di	  Pontasserchio	  (Pisa),	  nel	  quale	   lavoro.	  Esso	  vuole	  sottolineare	   il	  fatto	  che	  non	  basta	  avere	  un’“aula-­‐laboratorio”	  per	  svolgere	  attività	  di	  didattica	  laboratoriale.	   Come	   è	   stato	   mostrato	   con	   il	   presente	   lavoro,	   il	   metodo	   della	  ricerca	   è	   complesso	   e	   articolato	   e	   prevede	   una	   formazione	   specifica	  dell’insegnante.	  Si	  tratta	  per	  questo	  di	  non	  dare	  nulla	  per	  scontato,	  ma,	  anche	  per	  l’insegnante,	   di	   intraprendere	   un	   percorso	   di	   ricerca	   che	   è	   in	   primo	   luogo	  personale.	  Riprendo	  a	  tal	  proposito	  un’affermazione	  di	  Paulo	  Freire,	  già	  citata	  nel	  capitolo	  introduttivo:	  «Mentre	  insegno,	  continuo	  a	  cercare	  e	  a	  ricercare	  di	  nuovo.	  Insegno	  perché	  cerco,	  perché	  ho	  indagato,	  perché	  indago	  e	  indago	  su	  me	  stesso.	  Ricerco	   per	   constatare;	   nel	   constatare	   intervengo;	   intervenendo	   educo	   e	   mi	  educo».221	   Anche	   per	   gli	   insegnanti,	   la	   scuola	   deve	   riacquisire	   il	   sapore	   della	  ricerca,	  di	  luogo	  vivo	  nel	  quale	  si	  costruisce	  il	  sapere	  insieme	  ai	  propri	  alunni.	  	  Per	  questo	  sono	  importanti	  le	  emozioni,	  che	  non	  possiamo	  non	  riconoscere	  e	   non	   prendere	   in	   considerazione	   anche	   nel	   contesto	   scolastico.	   È	   stato	   ormai	  ampiamente	   dimostrato,	   infatti,	   che	   la	   qualità	   dell’apprendimento	   dipende	   da	  come	  “si	  sta”	  nei	  contesti	  in	  cui	  si	  apprende,	  cioè	  dai	  sistemi	  emozionali	  di	  base	  che	   lì	   si	   attivano	   e	   dai	   sentimenti	   che	   si	   provano.	   Entrare	   in	   uno	   spazio	   di	  scoperta	  e	  di	  conoscenza	  non	  è	  un	   fatto	  puramente	  “intellettuale”,	  che	  riguarda	  menti	   disincarnate	   abili	   a	   recepire	   contenuti,	   ossia	   un	   fatto	   relativo	   ad	   una	  fantomatica	  dimensione	  di	   fenomeni	  puramente	   “cognitivi”,	   scissi	  dai	   fenomeni	  emozionali	  ed	  affettivi.	  Come	  emerge	  dagli	  studi	  e	  dalle	  ricerche	  degli	  autori	  che	  in	   questo	   lavoro	   ho	   ripreso	   e	   menzionato,	   vi	   è	   un	   intreccio	   costitutivo	   tra	  processi	  cognitivi	  ed	  emozionali.	  La	  conoscenza	  umana	  è	  permeata	  di	  corporeità	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  221	  Paulo	  Freire,	  op.	  cit.,	  p.	  29.	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e	  di	  emozionalità,	  oltre	  che	  di	  razionalità.	  Fin	  dalle	  sue	  prime	  forme	  sensoriali,	  la	  cognizione	  è	  legata	  all’emozione,	  che	  dà	  la	  spinta,	  la	  motivazione,	  ad	  apprendere.	  Come	   afferma	   Paolo	   Orefice,222	   il	   dominio	   emozionale	   svolge	   una	   funzione	   di	  mediazione	   tra	   il	   dominio	   sensoriale	   e	   quello	   cognitivo:	   i	   linguaggi	   dei	   sensi	  arrivano	  all’elaborazione	  cognitiva	  carichi	  della	  colorazione	  emozionale	  e	  questa,	  a	   sua	   volta,	   restituisce	   ai	   sensi	   significati	   cognitivi	   impregnati	   di	   valore	  emozionale.	  E	  Damasio	  ha	  ampiamente	  dimostrato	  che	  le	  emozioni	  sono	  alla	  base	  del	  buon	   funzionamento	  della	  mente.	  Per	  questo	  bisogna	  opporci	   con	   fermezza	  all’approccio	  dualistico	  secondo	  cui	  la	  sfera	  cognitiva	  e	  quella	  affettiva	  sono	  due	  funzioni	   distinte	   e	   autonome	   in	   continuo	   contrasto	   fra	   loro.	   Le	   emozioni,	   al	  contrario,	  determinano	  un	  miglioramento	  delle	  nostre	  discriminazioni	  sensoriali:	  ci	   aiutano	   a	   focalizzare	   la	   nostra	   attenzione,	   offrono	   un	   orientamento	   e	  accrescono	   la	   consapevolezza,	   danno	   risalto	   alle	   cose	   e,	   come	   afferma	   Lipman,	  «sono	  fonti	  di	  salienza».223	  Anche	   la	   scuola	   non	   può	   prescindere	   da	   tale	   consapevolezza,	   ormai	  consolidata	   su	   molti	   fronti,	   in	   particolare	   dalle	   ricerche	   in	   campo	  neuroscientifico.	  Sia	  gli	  alunni	  che	  gli	  insegnanti	  entrano	  a	  scuola	  non	  solo	  con	  la	  mente,	  ma	  pure	  con	  il	  corpo	  e	  con	  il	  proprio	  vissuto,	  anche	  emozionale.	  Mente	  e	  
corpo	   sono	   elementi	   indissociabili	   che	   costituiscono	   un	   organismo	   complesso	  integrato.	  Perciò	  ogni	  possibilità	  di	  apprendimento	  e	  ogni	  conoscenza	  sono	  per	  così	   dire	   “informati”	   e	   plasmati	   in	   un	   complesso	   paesaggio	   di	   condizioni	   e	   di	  vincoli	  affettivi.	  Pertanto	  chiedersi	  “come	  stanno”	  a	  scuola	  coloro	  che	  lì	  vanno	  ad	  apprendere,	  scoprire	  e	  conoscere,	  è	  uno	  dei	  passi	  che	  il	  governo	  della	  scuola	  e	  gli	  insegnanti	   devono	   compiere,	   per	   riflettere	   sui	   limiti	   e	   sulle	   possibilità	   di	  migliorare	  l’esperienza	  scolastica.	  Come	  è	  emerso	  dalle	  ricerche	  sulle	  difficoltà	  di	  apprendimento,	  le	  emozioni	  negative	  provate	  nei	  confronti	  di	  una	  materia	  o	  di	  un	  insegnante,	   creano	   dei	   blocchi	   emotivi	   e	   cognitivi	   che	   compromettono	  fortemente	   il	   successo	   scolastico.	   La	   buona	   riuscita	   del	   processo	   di	  apprendimento,	   dipenderà	   dalla	   qualità	   delle	   impressioni	   emozionali	   e	   delle	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  222	  P.	  Orefice,	  La	  formazione	  della	  specie.	  Per	  la	  liberazione	  del	  potenziale	  di	  conoscenza	  del	  sentire	  
e	  del	  pensare,	  op.	  cit.	  223	  M.	  Lipman,	  op.	  cit.,	  p.	  144.	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valutazioni	  cognitive	  messe	  in	  atto	  dall’alunno	  e	  dal	  suo	  benessere	  emotivo.	  Per	  questo	   l’insegnamento	   è	   una	   professione	   che	   fra	   le	   competenze	   professionali	  annovera	  le	  competenze	  emotive:	  l’insegnante	  non	  può	  ignorare	  né	  la	  percezione	  emotiva	   né	   la	   valutazione	   cognitiva	   effettuate	   dall’alunno	   in	   rapporto	   alle	  proposte	  didattiche.	  L’insegnante	  deve	  inoltre	  essere	  consapevole	  che	  le	  proprie	  emozioni	   rivestono	  un	  ruolo	   importante,	  non	  soltanto	  per	   il	  proprio	  benessere,	  ma	  anche	  per	  le	  dinamiche	  affettive	  e	  motivazionali	  degli	  studenti.	  Dalle	  ricerche	  è	  emerso,	  infatti,	  che	  una	  buona	  disposizione,	  una	  tonalità	  emotiva	  positiva	  degli	  insegnanti	   verso	   il	   loro	   lavoro	   e	   verso	   le	   materie	   che	   insegnano,	   possono	  costituire,	  come	  scintille	  che	  accendono	  motivazioni,	  un	  importante	  incentivo	  alla	  voglia	   di	   conoscere	   degli	   studenti	   (è	   questa	   del	   resto	   la	   ragione	   per	   la	   quale	   il	  Gruppo	  di	  ricerca-­‐azione	  nel	  quale	  milito	  si	  chiama	  “Appassionata	  Mente”).	  Come	  ci	   ricorda	   Goleman,	   solo	   attraverso	   la	   spinta	  motivazionale	   data	   dall’emozione	  che	   ci	   fa	   agire	   con	   entusiasmo,	   possiamo	   raggiungere	   livelli	   di	   conoscenza,	   di	  consapevolezza,	  di	  benessere	  e	  di	  felicità.	  	  Dunque,	   possiamo	   affermare	   che	   senza	   passione	   non	   c’è	   vero	  apprendimento:	   senza	   il	   coinvolgimento	  affettivo	   le	  conoscenze	  possono	  essere	  raggiunte,	  ma	   solo	   fino	   ad	   un	   certo	   punto,	   in	   quanto	   rimangono	   aride	   e	   senza	  quel	  “fattore	  vitale”	  di	  cui	  hanno	  parlato	  tanti	  bravi	  maestri	  e	  il	  filosofo	  Michael	  Polanyi.	  Solo	  grazie	  al	  coinvolgimento	  di	  tutta	  la	  persona,	  quindi	  anche	  delle	  sue	  componenti	   corporee	   ed	   emozionali,	   le	   conoscenze	   possono	   radicarsi	   nella	  memoria	   a	   lungo	   termine	   e	   permanere.	   Per	   questo	   gli	   insegnanti	   dovrebbero	  offrire	   contesti	   stimolanti	   ed	   esperienze	   significative,	   cioè	   ricche	   di	   senso,	   che	  possano	   in	   qualche	   modo	   “imprimersi”	   nella	   formazione	   anche	   cerebrale	  dell’alunno.	   Si	   tratta	   di	   acquisire	   una	   nuova	   prospettiva,	   che	   vada	   in	   direzione	  opposta	   rispetto	   a	   quella	   tradizionale:	   fin’ora	   il	   corpo	   è	   stato	   visto	   in	   modo	  subalterno	  rispetto	  alla	  mente	  e	  l’apprendimento	  è	  stato	  legato	  prevalentemente	  ai	   processi	   mentali	   di	   astrazione	   e	   generalizzazione,	   trascurando	  sostanzialmente	   la	   dimensione	   corporea.	   Oggi,	   grazie	   alle	   ricerche	  neuroscientifiche,	   abbiamo	   la	   conferma	   che	   l’astrazione	   e	   la	   generalizzazione,	  dimensioni	   sempre	   fondamentali	   dei	   processi	   cognitivi,	   possono	   produrre	  utilmente	  apprendimento	  soltanto	  se	  vengono	  costruite	  a	  partire	  dall’esperienza	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corporea	  del	  mondo.	  Come	  ci	  dimostra	   la	   scoperta	  dei	  neuroni	   specchio,	  prima	  della	  comprensione	  attraverso	  processi	  intellettivi	  basati	  su	  un’elaborazione	  più	  o	   meno	   sofisticata	   dell’informazione	   sensoriale,	   vi	   è	   una	   comprensione	   più	  immediata	  e	  coinvolgente	  data	  dal	  corpo.	  Dunque,	  il	  primato	  non	  è	  più	  quello	  del	  “logos”,	  ma	  dell’azione:	  la	  “praxis”,	  l’agire,	  precede	  il	  pensiero,	  di	  cui	  rappresenta	  il	   supporto.	   Si	   tratta	   di	   una	   “rivoluzione	   copernicana”	   in	   campo	   pedagogico:	  anziché	   far	  discendere	   le	  esperienze	  dalle	   teorie,	  partiamo	  dalle	  esperienze	  per	  costruire	   ed	   “incarnare”	   le	   teorie.	   Ne	   consegue,	   perciò,	   come	   saggiamente	  affermava	  l’antropologo	  Dumézil,	  che	  il	  metodo	  è	  la	  via	  dopo	  che	  si	  è	  percorsa.	  Un	  convincimento	   che	   serve	   anche	   come	   bussola	   per	   guidare	   ogni	   doveroso	   e	  costante	  interrogativo	  sulla	  coerenza	  esistente	  fra	  “prediche	  e	  pratiche”.	  Questa	   visione	   si	   lega	   fortemente	   alle	   teorie	   dell’“Embodied	   Cognition”	  (“Cognizione	  Incarnata”),	  secondo	  cui	  la	  mente	  è	  radicata	  basilarmente	  nel	  corpo:	  essa	  consisterebbe	  in	  certe	  capacità	  del	  corpo,	  comprese	  le	  capacità	  sensoriali	  e	  motorie.	  Secondo	  questa	  concezione,	  il	  mentale	  risulta	  fortemente	  legato	  sia	  alle	  emozioni,	  che	  ne	  sono	  parte	  integrante,	  sia	  all’esperienza	  vissuta	  con	  il	  corpo	  in	  continua	   interazione	   con	   l’ambiente.224	   L'immagine	   della	   conoscenza	   appare,	  quindi,	   profondamente	   diversa	   rispetto	   alle	   concezioni	   precedenti,	   in	   cui	   era	  concepita	  sostanzialmente	  come	  una	  riproduzione	  interna	  di	  una	  qualche	  “realtà	  esterna”.	   La	   conoscenza	   viene	   intesa,	   invece,	   come	   “autopoiesi”.225	   Perciò	   essa	  appare	   non	   come	   la	   “ri-­‐produzione”	   di	   una	   realtà	   ad	   essa	   esterna	   e	   da	   essa	  indipendente,	   ma	   come	   la	   produzione	   autonoma	   delle	   proprie	   forme	  organizzative.	   Per	   questo	   non	   possono	   che	   sembrare	   contraddittori	   tutti	   quei	  sistemi	  formativi	  animati	  dal	  progetto	  di	  trasmettere	  degli	  “elementi”	  conoscitivi	  da	  un	  luogo	  “esterno”	  e	  “oggettivo”	  ad	  un	  luogo	  “interno”	  e	  “soggettivo”.	  Il	  sapere	  non	   appare	   più	   come	   qualcosa	   di	   oggettivo	   da	   assimilare	   passivamente,	   ma	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  224	  Cfr.	  G.	  Lakoff,	  “Il	  sé	  neurocognitivo”,	  in	  Pluriverso.	  Biblioteca	  delle	  idee	  per	  la	  civiltà	  planetaria,	  Anno	  1,	  Numero	  5,	  RCS	  Periodici,	  Milano,	  1996	  e	  C.	  Cellucci,	  “Mente	  incarnata	  e	  conoscenza”,	  in	  E.	  Canone,	  Per	  una	  storia	  del	  concetto	  di	  mente,	  Olschki,	  Firenze	  2005.	  225	  Questo	  termine	  è	  stato	  coniato	  da	  Humberto	  Maturana	  nel	  1972,	  a	  partire	  dalla	  parola	  greca	  “auto”,	   ovvero	   “se	   stesso”,	   e	   “poiesis”,	   ovvero	   “creazione”.	   Esso	   sta	   ad	   indicare	   un	   sistema	   che	  ridefinisce	  continuamente	  se	  stesso	  e,	  al	  proprio	  interno,	  si	  sostiene	  e	  si	  riproduce.	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strettamente	   connesso	   al	   soggetto	   che	   conosce.	   Di	   conseguenza	   imparare	   non	  significa	   apprendere	   la	   “vera”	   natura	   delle	   cose,	   quanto	   piuttosto	   operare	   una	  soggettiva	  costruzione	  di	  significato,	  a	  partire	  dalla	  rielaborazione	  delle	  proprie	  esperienze.	  E	  il	  metodo	  didattico	  della	  ricerca,	  che	  è	  stato	  esaminato	  nella	  terza	  parte	  del	  presente	  lavoro,	  si	  presenta	  come	  metodo	  più	  adatto	  a	  favorire	  questo	  tipo	  di	  processo	  conoscitivo.	  	  Un	  altro	  importante	  apporto	  ad	  una	  visione	  della	  conoscenza	  come	  processo	  
interattivo,	   proviene	   dall’antropologo	   ed	   epistemologo	   Gregory	   Bateson,	   che	  considera	   la	   conoscenza	   come	   il	   risultato	   di	   una	   costruzione	   soggettiva	  dipendente	  da	  una	  serie	  di	  relazioni	  tra	  soggetto,	  oggetto	  e	  ambiente.	   In	  questa	  visione	  costruttivista,	  la	  conoscenza	  si	  realizza	  come	  processo	  relazionale	  tra	  un	  soggetto	  attivo	  e	  l’ambiente,	  inteso	  come	  luogo	  di	  esperienza,	  attraverso	  il	  quale	  è	   possibile	   realizzare	   il	   processo	   di	   costruzione	   di	   informazioni	   e	   conoscenze.	  Tale	  processo	  è	  soggettivo	  e	  si	  realizza	  a	  partire	  da	  una	  complessa	  rielaborazione	  interna	   di	   sensazioni,	   conoscenze,	   credenze	   ed	   emozioni.	   Per	   questo	   la	  conoscenza	   coinvolge	   la	   totalità	   del	   soggetto	   e	   non	   è	   più	   pensata	   come	  indipendente	   e	   scevra	   da	   passioni	   ed	   interessi.	   Essa	   non	   è	   mai	   diretta,	   bensì	  costantemente	   filtrata	   soggettivamente	  e	  proprio	   tale	   filtro	   costruisce	   la	  nostra	  visione	  del	  mondo.	  Afferma	  Bateson:	  «Fra	  noi	  e	  “le	  cose	  come	  sono”	  c’è	  sempre	  un	   filtro	   creativo.	   I	   nostri	   organi	   di	   senso	   non	   ammettono	   nessuna	   cosa	   e	  riferiscono	  solo	  ciò	  che	  ha	  senso».226	  Vedere	  è	  perciò	  una	  forma	  di	  credenza,	  un	  atto	  creativo	  che	  di	  volta	  in	  volta	  costruisce	  qualcosa	  di	  inedito,	  mai	  uguale,	  che	  prima	  non	  c’era	  e	  che	  non	  si	  ripeterà.	  	  La	  conoscenza,	  per	  Bateson,	  si	   inserisce	   in	  una	  dinamica	  di	   tipo	  ecologico,	  in	   cui	   i	   sistemi	   viventi	   coincidono	   con	   i	   sistemi	   cognitivi,	   in	   cui	   vivere	   è	  conoscere.	  E	   il	  sistema	  mentale,	  come	  sistema	  vivente,	   fa	  parte	  di	  un	  più	  ampio	  sistema	  mentale,	  anch’esso	  fatto	  di	  parti	  che	  interagiscono	  ed	  evolvono	  insieme.	  La	   conoscenza	   è	   quindi	   un	   processo	   intrinsecamente	   interattivo,	   comunicativo,	  sociale.	  Con	  le	  parole	  di	  Sergio	  Manghi	  possiamo	  dire	  che	  «senza	  comunicazione	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  226	  G.	  Bateson,	  Una	  sacra	  unità.	  Nuovi	  passi	  verso	  un’ecologia	  della	  mente,	  op.	  cit.,	  p.	  398.	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non	   c’è	   pensiero.	  Quel	   che	   “io”	   esperisco	   come	  una	   “mia”	   idea	   è	   sempre	   frutto	  dinamico	  di	  accoppiamenti	  relazionali».227	  	  I	   neuroscienziati	   Maturana	   e	   Varela	   hanno	   affermato	   che	   «ogni	   atto	   di	  conoscenza	  ci	  porta	  un	  mondo	   fra	   le	  mani».228	  Secondo	   loro,	  nell’incontro	   tra	   il	  soggetto	  e	   la	   realtà	  non	  è	  nemmeno	  più	  possibile	  distinguere	   tra	  osservatore	  e	  oggetto	   osservato,	   in	   quanto	   il	   mondo	   non	   è	   un	   inerte	   oggetto	   esterno	   di	  conoscenza,	  bensì	  soggetto	  e	  oggetto	  si	  codefiniscono	  all’interno	  del	  rapporto	  di	  osservazione	   e	   di	   interazioni	   reciproche.	   Afferma	   ancora	  Manghi:	   «…	   le	   nostre	  immagini	   del	   mondo	   non	   sono	   mai	   già	   date.	   Scaturiscono	   dal	   processo	  conoscitivo.	   Da	   interazioni	   dinamiche,	   da	   accoppiamenti	   generativi	   tra	   filtri	  creativi	   e	   vincoli	   esterni,	   che	  mettono	   al	   mondo	   un	   “qualcosa”	   che	   prima	   non	  c’era:	  le	  nostre	  immagini,	  appunto».229	  L’esperienza	  vissuta	  è	  il	  punto	  di	  partenza	  per	  ogni	  conoscenza	  e	  il	  sapere	  non	  può	  esistere	  indipendentemente	  dal	  soggetto	  che	  conosce.	  Per	  questo	  il	  sapere,	  che	  si	  costruisce	  attivamente,	  non	  può	  essere	  né	  trasmesso	  né	  ricevuto	  in	  maniera	  passiva.	  	  Francisco	  Varela,	  per	  meglio	  designare	  tale	  approccio,	  in	  cui	  la	  cognizione	  è	  intesa	   come	   “azione	   incarnata”,	   conia	   il	   termine	   “enazione”230	   e	   afferma:	   «La	  cognizione	   è	   enazione:	   una	   storia	   di	   accoppiamento	   strutturale	   che	   produce	  (enacts)	   un	   mondo».231	   Secondo	   Varela	   la	   “co-­‐implicazione”	   tra	   soggetto	   e	  oggetto,	   nei	   processi	   cognitivi,	   è	   sempre	   presente.	   Nella	   visione	   enattiva	   i	  processi	  senso-­‐motori,	  la	  percezione	  e	  l’azione	  sono	  inseparabili	  dalla	  cognizione.	  Il	  punto	  di	  partenza	  di	  questo	  approccio	  è	  proprio	  lo	  studio	  di	  come	  il	  percettore	  guida	   le	   sue	   azioni	   all’interno	   di	   situazioni	   locali,	   che	   però	   mutano	  continuamente	  come	  risultato	  dell’attività	  del	  percettore.	  Quindi,	  al	  contrario	  di	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   S.	   Manghi,	   La	   conoscenza	   ecologica.	   Attualità	   di	   Gregory	   Bateson,	   Raffaello	   Cortina	   Editore,	  Milano	  2004,	  p.	  55.	  228	  H.	  Maturana,	  F.	  Varela,	  L’albero	  della	  conoscenza,	  Garzanti,	  Milano	  1987,	  p.39.	  229	  S.	  Manghi,	  op.	  cit.,	  p.	  32.	  	  230	   “Enazione”	   deriva	   dal	   verbo	   inglese	   “to	   enact”,	   che	   annovera	   tra	   i	   suoi	   significati	   letterali	  “rappresentare,	  mettere	  in	  atto,	  promulgare”.	  Il	  processo	  di	  emanazione	  di	  una	  legge	  costituisce	  un’ottima	  metafora	  per	  sottolineare	  lo	  stretto	  rapporto	  che	  esiste	  tra	  azione	  e	  agente	  nel	  processo	  cognitivo.	  231	  F.	  J.	  Varela,	  E.	  Thompson,	  E.	  Rosh,	  La	  via	  di	  mezzo	  della	  conoscenza,	  Feltrinelli,	  Milano	  1992.	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quanto	   sostiene	   la	   tradizione	   cartesiana,	   il	  mondo	   che	   noi	   percepiamo	   e	   in	   cui	  agiamo	   si	   forma	   nell’interazione	   circolare	   tra	   soggetto	   e	   realtà	   esterna,	   tra	  soggetto	  e	  oggetto	  della	  conoscenza.	  	  Queste	  riflessioni	  ben	  si	   legano	  alla	  proposta	  di	  Edgar	  Morin,	  che	  prevede	  una	   riforma	   del	   pensiero	   che	   superi	   il	   paradigma	   “della	   separazione	   e	   della	  semplificazione”:	   la	   realtà,	   essendo	   complessa	   e	   interconnessa,	   necessita	   di	   un	  pensiero	   che	   non	   neghi	   tale	   complessità,	   ma	   sappia	   affrontarla	   e	   rispondere	  adeguatamente	   alle	   sue	   sfide.	   Afferma	  Morin:	   «Si	   tratta	   di	   ricercare	   sempre	   le	  relazioni	  e	   le	   inter-­‐retro-­‐azioni	   tra	  ogni	   fenomeno	  e	   il	  suo	  contesto,	   le	  relazioni	  tutto-­‐parti:	  come	  una	  modifica	  locale	  si	  ripercuote	  sul	  tutto	  e	  come	  una	  modifica	  del	  tutto	  di	  ripercuote	  sulle	  parti».232	  Morin	  individua	  proprio	  nell’insegnamento	  un	   ruolo	   fondamentale	  per	   avviare	  una	   riforma	  del	   pensiero	   che	  possa	   favorire	  l’emergere	   di	   un	   pensiero	   complesso.	   Secondo	   lui,	   infatti,	   il	   nostro	   sistema	   di	  insegnamento	   è	   ancora	   troppo	   basato	   su	   un	   modello	   trasmissivo	  dell’apprendimento	   e	   sulla	   separazione	   dei	   saperi:	   «il	   nostro	   sistema	   di	  insegnamento	   […]	   ci	   insegna,	   a	   partire	   dalle	   scuole	   elementari,	   a	   isolare	   gli	  oggetti	  (dal	  loro	  ambiente),	  a	  separare	  le	  discipline	  (piuttosto	  che	  a	  riconoscere	  le	  loro	  solidarietà)	  a	  disgiungere	  i	  problemi,	  piuttosto	  che	  a	  collegare	  e	  integrare.	  Ci	  ingiunge	  di	  ridurre	  il	  complesso	  al	  semplice,	  cioè	  di	  separare	  ciò	  che	  è	  legato,	  di	   scomporre	  e	  non	  di	   comporre,	  di	  eliminare	   tutto	  ciò	  che	  apporta	  disordini	  o	  contraddizioni	   nel	   nostro	   intelletto».233	   Invece	   l’educazione	   dovrebbe	   favorire	  l’attitudine	  generale	  della	  mente	  a	  collegare	  e	  ad	  integrare,	  a	  contestualizzare	  e	  a	  globalizzare	   i	   saperi,	   a	   porre	   e	   a	   risolvere	   i	   problemi,	   ad	   esercitare	   il	   dubbio,	  «lievito	   di	   ogni	   attività	   critica».234	  Morin	   non	  nega	   che	   la	   conoscenza	   comporti	  anche	  separazione	  e	  analisi,	  ma	  al	  tempo	  stesso	  deve	  favorire	  l’interconnessione	  e	   la	   sintesi,	   aspetti	   questi	   trascurati	   dalla	   nostra	   civiltà	   e	   dal	   nostro	   sistema	  di	  insegnamento.	   Il	   pensiero	   complesso	   è	   un	   pensiero	   “ecologizzante”,	   ovvero	   un	  pensiero	   che	   tende	   a	   ricercare	   le	   relazioni	   e	   le	   “inter-­‐retro-­‐azioni”	   tra	   ogni	  fenomeno	  e	  il	  suo	  contesto,	  le	  relazioni	  tutto-­‐parti:	  «come	  una	  modifica	  locale	  si	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  E.	  Morin,	  op.	  cit.,	  pp.	  19-­‐20.	  233	  Ibid.,	  p.	  7.	  234	  Ibid.,	  p.	  16.	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ripercuote	   sul	   tutto	   e	   come	  una	  modifica	  del	   tutto	  di	   ripercuote	   sulle	  parti».235	  Tale	  attitudine	  va	  favorita	  attraverso	  esperienze	  e	  interrogazioni:	  «Che	  cos’è	  una	  
cosa?	  Bisogna	  insegnare	  che	  le	  cose	  non	  sono	  solamente	  cose,	  ma	  anche	  sistemi	  (…);	  non	  più	  oggetti	  chiusi,	  ma	  entità	  legate	  inscindibilmente	  al	  proprio	  ambiente	  e	   che	  possono	   essere	   veramente	   conosciute	   solo	   inserendole	  nel	   loro	   contesto.	  (…)	  Che	  cos’è	  una	  causa?	  Bisogna	  apprendere	  ad	  andare	  oltre	  la	  causalità	  lineare:	  causa	   	   effetto.	   Apprendere	   la	   mutua	   causalità,	   la	   causalità	   circolare	  (retroattiva,	  ricorsiva),	  le	  incertezze	  della	  causalità».236	  	  Accettare	   l’incertezza	   come	   condizione	   ineliminabile	   del	   sapere	   e	   i	   limiti	  della	  conoscenza,	  risulta	  un	  altro	  aspetto	  fondamentale	  per	   la	   formazione	  di	  un	  pensiero	  complesso.	  Occorre,	  secondo	  Morin,	  affrontare	  l’incertezza	  e	  imparare	  a	  dialogare	   con	   il	   limite.	   La	   stessa	   “co-­‐implicazione”	   tra	   soggetto	   e	   oggetto	   nel	  processo	  cognitivo,	  la	  sua	  stretta	  interdipendenza	  dal	  contesto,	  dal	  corpo	  e	  dalle	  emozioni,	   rendono	   ogni	   percezione	   una	   traduzione	   ricostruttiva	   operata	   dal	  cervello	   e	   dimostrano	   come	   nessuna	   conoscenza	   possa	   fare	   a	   meno	  dell’interpretazione	   soggettiva.	   Tutto	   questo	   ci	   apre	   alla	   comprensione	   della	  pluralità	  dei	  mondi	  e	  dei	  punti	  di	  vista,	  ma	  non	  per	  cadere	  in	  un	  relativismo	  fine	  a	  se	   stesso,	   bensì	   per	   affinare	   un	   sapere	   critico	   e	   auto-­‐critico	   che	   ci	   consenta	   di	  affrontare	  e	   trovare	  soluzioni	  alle	  problematiche	  complesse	  che	  oggi	   l’esistenza	  ci	  pone.	  Secondo	  Morin,	  infatti,	  per	  affrontare	  i	  problemi	  globali	  del	  nostro	  tempo	  (dalla	  crisi	  ecologica	  a	  quella	  economica,	  dalla	  crisi	  politica	  ai	  conflitti	  e	  oggi	  alle	  migrazioni)	   è	   necessario	   superare	   l’approccio	   riduzionista	   al	   sapere	   e	   alla	  conoscenza.	   «C’è	   un’inadeguatezza	   sempre	   più	   ampia,	   profonda	   e	   grave	   tra	   i	  nostri	  saperi	  disgiunti,	   frazionati,	  suddivisi	   in	  discipline	  da	  una	  parte,	  e	  realtà	  o	  problemi	   sempre	   più	   polidisciplinari,	   trasversali,	   multidimensionali,	  transnazionali,	  globali,	  planetari	  dall’altra».237	  Occorre	  aprirsi	  ad	  una	  prospettiva	  globale	   e	   complessa,	   che	   sappia	   cogliere	   l’interconnessione	   tra	   i	   fenomeni	   e	  sappia	  affrontare	  l’incertezza	  e	  dialogare	  con	  essa.	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  235	  Ibid.,	  p.	  20.	  236	  Ibid.,	  p.	  79.	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  Ibid.,	  p.	  5.	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Ciò	  che	  viene	  richiesto,	  non	  soltanto	  agli	  insegnanti,	  è	  di	  operare	  una	  vera	  e	  propria	  rivoluzione	  epistemologica,	  che	  rinunciando	  a	  ingiunzioni	  e	  prescrizioni	  ontologiche	   e	   sposando	   una	   visione	   ed	   un	   approccio	   fenomenologici,	   induca	  anche	   la	   scienza	   ad	   includere	   nel	   proprio	   orizzonte	   quello	   sguardo	   in	   prima	  persona	  che	  riesce	  a	  contemplare	  l’esperienza	  vissuta.	  Va	  sottolineato,	  però,	  che,	  come	  si	  poteva	  ancora	  credere	  ai	  primi	  tempi	  della	  “pedagogia	  attiva”,	  siamo	  oggi	  di	   fronte	   a	   scelte	   non	   più	   soltanto	   opzionali	   e	   ideologiche.	   Allora	   il	   panorama	  delle	   scelte	   pedagogiche	   apparteneva	   esclusivamente	   alle	   teorie	   filosofiche	   e	  psicologiche.	  E	  anche	  se	  oggi,	  come	  abbiamo	  visto,	  da	  parte	  di	  queste	  discipline	  il	  coro	   degli	   apporti	   assolutamente	   favorevoli	   alla	   scelta	   della	   metodologia	   della	  ricerca	   si	   è	  molto	   esteso	   e	   rafforzato,	   non	   si	   tratta	   più	   soltanto	   di	   aderirvi	   per	  trasporto	   ideologico.	   Perché	   ci	   troviamo	   di	   fronte	   ad	   un	   fatto	   nuovo.	   Mentre	  quasi	   fino	   alla	   soglia	   degli	   anni	   ’80	   del	   Novecento	   il	   cognitivismo	   concepiva	   la	  mente	  come	  una	  sorta	  di	  congegno	  del	  ragionamento	  logico	  accompagnato	  da	  un	  cumulo	  di	  dati	  espliciti	  (una	  specie	  di	  combinazione	  fra	  una	  macchina	  logica	  e	  un	  archivio	   di	   informazioni),	   oggi	   la	   concezione	   della	   mente	   è	   assolutamente	  cambiata.	  Gli	  scienziati	  si	  sono	  accorti	  che	  le	  menti	  evolvono	  per	  far	  accadere	  le	  cose,	  che	   la	  mente	  biologica	  è,	  anzitutto,	  un	  organo	   implicato	  nella	  gestione	  del	  corpo	  biologico,	   nella	   sua	  omeodinamica	   in	   funzione	  della	   sua	   sopravvivenza	   e	  che,	  oltre	  una	  certa	  misura,	  nell’economia	  del	  vivere,	  l’accumulo	  di	  istruzioni	  non	  è	   né	   possibile,	   né	   auspicabile	   perché	   ingombrante	   e	   inefficace.	   Le	   menti,	  insomma,	   producono	   per	   esempio	   i	  movimenti,	   e	   devono	   farlo	   in	   fretta:	   prima	  che	   il	   predatore	   ci	   raggiunga	   o	   prima	   che	   la	   nostra	   preda	   ci	   sfugga.	   Così,	   il	  modello	   di	   mente	   computazionale	   cui	   il	   cognitivismo	   ci	   aveva	   abituato	   è	  tramontato.	   Emergono	   modelli	   di	   mente	   incarnata,	   in	   cui	   nella	   conoscenza	  l’affettività	   assume	   un	   ruolo	   centrale,	   modelli	   che	   non	   soltanto	   giustificano	  pienamente	  quelle	  intuizioni	  pedagogiche	  e	  didattiche	  che	  la	  scuola	  attiva	  aveva	  escogitato	   e	   nella	   pratica	   didattica	   faticosamente	   applicate	   e	   difese,	   ma	   vanno	  addirittura	   oltre,	   ponendola	   in	  qualche	  modo	  di	   fronte	   alla	   sfida	  di	   aggiornarsi	  per	   rispondere	   con	   piena	   competenza	   alle	   sue	   istanze,	   per	  metterle	   in	   pratica	  senza	  esitazioni.	  Oggi,	  dunque,	  le	  metodologie	  della	  scuola	  attiva	  possono	  a	  pieno	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titolo	  additare	  il	  fondamento	  biologico	  delle	  loro	  pratiche	  e	  invitare	  la	  scuola	  ad	  assecondarlo,	  invece	  di	  remargli	  contro.	  Concludo	   queste	   ultime	   riflessioni,	   tese	   ad	   inquadrare	   il	   mio	   lavoro	   di	  ricerca	   in	   una	   prospettiva	   di	   pensiero	   più	   ampia,	   riprendendo	   un	   interessante	  pensiero	   di	   Massimo	   Recalcati,	   tratto	   dal	   suo	   recente	   libro	   intitolato	   “L’ora	   di	  
lezione.	  Per	  un’erotica	  dell’insegnamento”.238	  Egli	   ricorda	   l’episodio	  del	  Simposio	  di	   Platone,	   in	   cui	   Agatone	   si	   illude	   di	   ricevere	   da	   Socrate	   il	   “Sapere”,	   come	   se	  fosse	   un	   oggetto	   prezioso	   e	   seducente	   custodito	   nella	   “scatola	   rustica”	   del	  maestro,	   come	   se	   si	   trattasse	   di	   un	   liquido	   prezioso	   da	   poter	   travasare	   in	   un	  nuovo	   contenitore.	   Questa,	   afferma	   Recalcati,	   è	   l'illusione	   presente	   in	   ogni	  scolastica:	  «abbeverarsi	  al	  sapere	  già	  costituito	  del	  maestro».239	  Afferma	  Socrate:	  «Sarebbe	  bello,	  Agatone,	  se	  la	  sapienza	  fosse	  tale	  da	  scorrere	  dal	  più	  pieno	  al	  più	  vuoto	   di	   noi,	   quando	   ci	   tocchiamo	   l'un	   l'altro,	   come	   fa	   l'acqua	  nelle	   coppe,	   che	  dalla	  più	  piena	  scorre	  nella	  più	  vuota	  attraverso	  un	   filo	  di	   lana».	  Ma	  Socrate	  sa	  che	  al	  centro	  del	  sapere	  c’è	  un	  “vuoto”,	  che	  è	   indice	  dell'impossibilità	  di	  sapere	  tutto,	  di	  spiegare	  ogni	  cosa.	  Per	  questo	   fa	  comprendere	  ad	  Agatone	  che	  non	  c'è	  possibilità	  di	  raggiungere	  un	  sapere	  vero	  se	  non	  attivandosi	  in	  un	  processo	  di	  ri-­‐cerca.	  «Il	  sapere	  non	  è	  un	  sistema	  chiuso	  su	  se	  stesso	  quanto	   il	  movimento	  che	  ricerca	   la	   possibilità	   di	   dire	   in	   molteplici	   modi	   il	   significante	   della	   mancanza,	  senza	  però	  mai	  pretendere	  di	  possedere	  il	  significante	  che	  manca	  all'Altro».	  Per	  questo	  Socrate	  può	  dire	  ad	  Agatone:	  «Guarda	  che	  non	  sono	  io,	  ma	  sei	  tu	  che	  sei	  pieno;	  guarda	  che	  non	  troverai	  in	  me	  quello	  che	  già	  tu	  possiedi	  in	  misura	  ben	  più	  grande	  della	  mia».	  Ecco	  che	  il	  sapere	  del	  maestro	  non	  è	  quindi	  quello	  che	  colma	  un	   vuoto,	   una	   mancanza,	   ma	   al	   contrario	   è	   ciò	   che	   preserva	   questo	   vuoto.	  Anziché	   “riempire	   le	   teste”	   occorre	   “aprire	   vuoti	   nelle	   teste”,	   per	   consentire	   a	  ciascuno	   di	   compiere	   il	   personale	   percorso	   che	   lo	   condurrà	   al	   proprio	   sapere.	  «Senza	  questo	  svuotamento	  del	  sapere	  dell'Altro,	  non	  c'è	  possibilità	  di	  generare	  niente	  di	  vivo»,240	  non	  può	  essere	  possibile	  alcun	  processo	  creativo.	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  Recalcati,	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Come	  ha	  affermato	  Nietzsche	   in	  Zarathustra,	  «Per	  via	  di	  molte	  specie	  e	   in	  molti	  modi	  sono	  giunto	  alla	  mia	  verità	  […]	  E	  solo	  malvolentieri	  ho	  sempre	  chiesto	  le	   strade,	   -­‐	   ciò	   è	   sempre	   stato	   contrario	   al	   mio	   gusto!	   Preferivo	   interrogare	   e	  tentare	  le	  strade	  da	  solo.	  Il	  mio	  cammino	  è	  sempre	  stato,	  in	  tutto	  e	  per	  tutto,	  un	  tentativo	  e	  un	   interrogativo».241	  La	  nozione	  di	  verità	  che	  Zarathustra	   impiega	  è	  lontana	  dalla	  “Verità”	  come	  sapere	  universale	  e	  oggettivo,	  che	  si	  può	  trasmettere,	  indipendente	  da	  colui	  che	  la	  mette	  in	  atto.	  Nessuno	  detiene	  la	  “Conoscenza”,	  ma	  tutti,	   in	  base	  alla	  propria	  personale	  esperienza,	  sono	  portatori	  di	  conoscenze,	  di	  saperi.	   Per	   questo	   Nietzsche	   parla	   di	   una	   “mia	   verità”.	   E	   ancora	   afferma:	  «“Questa,	  insomma,	  è	  la	  mia	  strada,	  -­‐	  dov’è	  la	  vostra?”	  Così	  rispondo	  a	  quelli	  che	  da	  me	  vogliono	   sapere	   “la	   strada”.	  Questa	   strada,	   infatti,	   non	   esiste!».242	  Anche	  per	  Nietzsche	  non	  c’è	  “la	  strada”,	  non	  esiste	  “la	  via”	  disgiunta	  dai	  tentativi	  e	  dagli	  errori,	  dai	  punti	  di	   riferimento	  di	   colui	   che	  cerca	   la	  propria	   via.	  Afferma	  Chiara	  Piazzesi,	  nella	  sua	  analisi	  del	  testo	  nietzschiano:	  «Questa	  strada	  propria	  non	  può	  essere	   comunicata	   come	   un	   sapere,	   come	   una	   serie	   di	   istruzioni,	   perché	   –	   è	  legittimo	   affermare	   –	   essa	   non	   esiste	   indipendentemente	   da	   colui	   che,	  percorrendola,	  la	  definisce,	  perché,	  percorrendola	  la	  traccia».243	  I	  versi	  del	  poeta	  Antonio	  Machado	  ben	  illustrano	  questa	  riflessione:	  «Viandante,	  son	  le	  tue	  orme	  /	  la	  via	  e	  nulla	  più;	  /	  viandante,	  non	  c’è	  via,	  /	  la	  via	  si	  fa	  con	  l’andare».244	  	  Gli	   insegnanti	   dovrebbero	   quindi	   abbandonare	   la	   pretesa	   di	   travasare	   le	  conoscenze,	  di	  “riempire	  le	  teste”	  dei	  propri	  allievi,	  e	  avventurarsi	  nel	  compito	  di	  “aprire	  vuoti”,	  in	  modo	  da	  renderli	  fecondi	  di	  autentico	  e	  radicato	  sapere.	  Più	  che	  dare	   risposte,	   ancora	   una	   volta,	   gli	   insegnanti	   dovrebbero	   porre	   e	   suscitare	  domande,	  che	  possano	  attivare	  un	  processo	  maieutico	  di	  ricerca	  e	  di	  conoscenza.	  In	   questo	  modo	   consentirebbero	   di	   fare	   funzionare	   il	   “circuito	   SEEKING”,	   che	   la	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natura	  ha	  già	  predisposto	  come	  dispositivo	  fondamentale	  per	  il	  raggiungimento	  del	  benessere	  individuale	  e	  sociale.	  Ecco	  che	  torniamo	  alla	  domanda	  iniziale:	  “come	  posso	  generare	  qualcosa	  di	  nuovo	  se	  tutto	  è	  già	  stato	   fatto?”	  Occorre	   fare	  un	  passo	   indietro,	  scendere	  dalla	  cattedra	   e	   lasciare	   la	   possibilità	   creativa	   all’alunno,	   di	   “scoperta”	   personale	   e	  autonoma	   delle	   conoscenze	   e	   delle	   strategie.	   Egli	   in	   questo	   modo	   potrà	   ri-­‐scoprire	  qualche	  cosa	  che	  altri	  (adulti,	  scienziati,	  artisti)	  hanno	  scoperto,	  ma	  farlo	  con	   atto	   d’intuizione	   e	   di	   creatività	   che	   ha	   lo	   stesso	   valore	   creativo	   dello	  scienziato,	   dell’inventore	   o	   dell’artista	   che	   lo	   ha	   fatto	   prima	   di	   lui.	   Come	   ha	  affermato	  Bruno	  D’Amore,	  occorre	  rispettare	  «le	  piccole	  e	  grandi	  eureka	  di	  ogni	  allievo».245	   Solo	   in	   questo	   modo,	   a	   mio	   parere,	   ci	   allontaneremo	   da	   una	  percezione	  fredda,	  austera	  e	  arida	  delle	  discipline.	  Esse	  riprenderanno	  ad	  avere	  un	   “sapore”,	   un	   “colore”	   ed	   una	   “forza	   vitale”	   primigenia.	   E	   l’emozione	   che	   ne	  scaturirà,	  quella	  della	  curiosità,	  della	  ricerca	  e	  della	  scoperta,	  è	  quella	  che	  più	  si	  lega	  ad	  un	  apprendimento	  significativo.	  In	   conclusione,	   pur	   consapevole	   che	   i	   temi	   da	   me	   trattati	   in	   questa	   tesi	  siano	   complessi	   e	   richiedano	   successivi	   approfondimenti,	   spero	   che	   questo	  lavoro	   possa	   contribuire	   a	   sostenere	   la	   consapevolezza	   dell’importanza	   delle	  emozioni	   nella	   didattica	   e,	   in	   particolare,	   ad	   individuare	   nel	   “metodo	   della	  RICERCA”,	   una	   possibilità	   per	   connettere,	   in	   modo	   biologicamente	   ed	  evolutivamente	  fondato,	  le	  emozioni	  e	  l’apprendimento.	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